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L ‘ensemble des contributions rassemblees dans ce volume des 
Melanges Pedagogiques traite d'un meme theme, celui des centres 
de ressources, Ce fil conducteur en assure la coherence editoriale, 
formelle, Mais la coherence des mises au clair presentees, le principe 
qui en unifie la diversite des propos, est la perspective pedagogique 
commune qui les sous-tend, celle de V autodirection de 
Vapprentissage. Toutes apportent une reponse aux questions : dans 
quelle mesure et a quelles conditions un centre de ressources peutdl 
jouer quel(s) role(s) dans un apprentissage autodirige ? 

Trois breves definitions permettront de replacer les points de 
fuite principaux de cette perspective. 

Apprentissage autodirige 

Aussi nomme autoapprentissage, c‘est un apprentissage dans 
leqiiel toutH les prises de decision menant d la definition d‘un 
programme et a sa mise en oeuvre sont de la responsabilite de 
lapprenant lui-meme. 

Les choix quimpliquent ces decisions concernent les objectifs 
d‘ acquisition a atteindre (QUOl apprendre), les moyens qui seront 
mobilises et les modalites de leur utilisation (COMMENT 
apprendre), V appreciation des resultats atteints (EVALUATION) et 
la gestion de 1‘ apprentissage dans le temps (PROGRESSION). C‘est 
Vapprenant qui fait ces choix, seul ou avec d' utres apprenants 
(decision individuelle ou collective). Quant a leur preparation - toute 
decision presuppose V elucidation des termes du choix a operer - elle 
est conduite par Vapprenant avec ou sans recours a une aide 
exterieure. Un apprentissage autodirige nest pas un apprentissage 
par enseignement non presenciel (a distance, ou programme ...). 

Un tel apprentissage ne peut etre rMise par un apprenant que 
si, d'une part, il a acquis la capacite de le faire (ce nest pas une 
capacite innee), et si, d‘ autre part, il dispose de ressources 
appropriees pour le faire. 

Capacite d*apprendre en autodirection 

C‘est Vensemble des savoirs et des savoir-faire qui perrnettent 
de prendre en charge son apprentissage, avec ou sans aide exterieure. 



Les savoirs constitutifs de cette capacite sont, d'une part, les 
representations sur la langue et son fonctionnement dans lesquelles 
sont puisees les notions (les descripteurs) auxquelles il faut faire 
appel pour definir les objectifs d'un apprentissage et, en partie, son 
evaluation (quoi evaluer). Ce sont, d' autre part, les representations 
de V apprentissage (ce que c'est quapprendre et ce quil faut faire 
pour apprmdre) exploitees pour determiner la methodologie d'un 
programme d* apprentissage et, en partie, pour evaluer les resultats 
obtenus (comment evaluer). 

Les savoir-faire constitutifs de la capacite d'apprendre sont des 
habiletes : habiletes a definir un objectif, a selectionner des moyens, a 
evaluer des acquis. Uexercice de ces savoir-faire consiste a mettre en 
oeuvre les procedures et les operations d'actualisation, d* exploitation 
pratique des savoirs langagiers et d' apprentissage. 

Apprendre a apprendre 

C'est acquerir, par une formation appropriee, les savoirs et 
savoir-faire constitutifs de la capacite d* apprendre. Cette acquisition 
concerne done les domaines de la culture langagiere, de la culture 
d' apprentissage et de Vexpertise methodologique. 

Vacquisition de la capacite d* apprendre, comme toutes les 
acquisitions, nest pas realisee une fois pour toutes; elle exige 
entretien et perfectionnement. Dans ces conditions, toute formation d 
V apprendre doit etre relay ee par des ressources specifiques de 
soutien, de suivi. De telles ressources pour apprendre d apprendre 
doivent egalement faire partie des moyens mis a la disposition de 
Vapprenant qui apprend en autodirection. Elies comportent des 
ressources humaines, en particulier des intervenants-conseillers, et 
des ressources materielles. 

En conclusion, les centres de ressources dont il est question 
dans chacun des articles de ce recueil sont envisages en tant que 
lieux, installations, fonctionnernents, intervenants et materiels 
pedagogiques mis d la disposition d'utilisateurs engagi\s dans un 
apprentissage autodirige. C'est cette orientation commune qui fait 
Vunicite du theme aborde sous la pluralite des aspects traites. 

Henri HOLEC 
Directour du C.R.A.P.K.L. 
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A TRAVER^XSS cOPIES DecHA/^VEES 

(Florilcge extrait do. copieFt d'cxamcn et do rapports d'oiudinnts entro ct 1UU~). 




• CQFl) 

L' apparition de Vnral est plus recent 
(sin que V apparition dc I’ecriturc. l.cs 
Uifu^ues sont parlees depuis des 
siecies. voir (sin des milliers 
d'annees. II vaut done niieiix d'ahord 
parler ion lanitue que dc savoir 
I 'ecrire. 



• Fautes en stock 

All cours ilu repcruite. ofi ohserve ct 
on stoipic (SIC) les infonnati(>n.\. 

Dans Ic stria turalismc. la structure cst 
un mtnilc qui pennet des (>pa'ations dc 
cinnutaitc (sic). 

La repetition est Ic \critahlc d-tinit 
( 'iin dll hf luiviourisfnc. 



• ('ours (ic licence 

I.'cxpcricncc a cti lieu cn ttmte 
aiitononiie dans mu clhonhw 
umversiUiirc, ou 
memc les seances. 

PiHO nicuc) a hicn l\d^p\Ut U\c. i\n 
dll iulitptci dc nouwllcs pt>\}tu>ns 

I.'enscixtncnient iiiOiiu a eOt' 

plu^ I <>nd('n^c et nitun\ tlis\>u’u 



• Un point e'est tout 

Les rcitles de pnu tuation ne sf>nt pas 
les mhnes qtiand on lit que quand on 
parle. 



• Anthropopha^'o-Pedajjogie 

Ok demande aux apprmants d' uniter 
a nniniter dt's persnnfurs dans des 
situati(jns diaerentes 



• Objectif (i'apprentissaj^e pour 
Petit Poucet 

S'ils se perdent en foret. ... qu'ils 
soient uipaylts de se sen.ir d un 
liunuaire <itin de e(nitacter / 
la pidu e ... 



• .-\pproche oto-linguale? 

L'ltalien est line laneue taite pi'ur 
I '(U'Clllc. 



• Ne succombe/ pas a la tentation 

Les iipprenaf'.ts- iDnent essa\ei tic ne 
pas iipprcfhlre piW iceur t''utes Us 

reeU s aninatii aU's. ijia sora 

d iUtleurs iniu'fnhriil'U s i n aruniafui 



• l,es laniiues (|ui parlent 

(."cst ,\i pn'nuife *t'is ipu ' ct.uiu :<’;t 
laneuc iuspan> rl!ofu asctc.: ar;o:\ a 

I t'i . N( ill s % 

Ct' 'pKO}U‘s ' I it 

ncs >arela:s' 
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Perk’S... Pcrlrs... Perles... Pcrlcs... Pcrlcs,,. Pcrlcs... Perk?s... Pcrlcs... Perles... 



• N()ble inctTtitiide des lan^ues et 
confusion des sentiments 

Lr {trtjfiw.wrur ( h(‘r( he a rcprndutrr hi 
umtiisinfi, throne miturrUr dr hi 
langur: U fuut saunr (ippmuhr nic^ a 
vtrrr dvee des in< rnitudrs 



• \erites a propos de la compre- 
hension 

l.n tan In comprrhrr.Mon ci rite rrlr'.r 
dll cikic i‘( fit La priniantr dr i'rrn: \a 
rirt' r.sst’fiticllamrnt niisr cii 

In saunr purr nnrwutn’ lI hi 
comprehmshm dr ir trxtr cs/ la 
Irrturr 

Diins I'rxrn u r dt t oniprrhrimon (pa 
noii\ rst prnpmt- on prut iiftirnirr ipu 
Iti I <nftprrhrnMf*n u rt/r rtf 
/<■((■, rt i taiditit'finrr a hi irt liirr tl:i 
\'c 

(P.M ill! louts.' 't.'i ( a [{}'. hadnin 
</ tntanniitians a hi uuho. ! liouti r^: 
tort bap(}f tantr pimau'ii x 'ar’-t i! :in 
pht’H<*nu f:r </c t ‘■••fiprchi fmon 
L aiulition tout- lai rdU- pnmoaual 

pidufii d n '\ it pa\ ih surpi t « 




• I II repas sans froina^e.’ I ii ^ 
haiser sans inouslache? 

\ppit'ndit‘ lou s.,r\ 

« s/< i \on pti) ‘:r>! , ’ , 

i’ \,*:at ■'( 1 

. a. a!h f s< 'i: • ot - 



• Du verbe « enrichiei »? 

iCctto praiiquo) rnrirhir I'rnsrh 
itnrninit 

■_> 

A 




• Slipposoiis (pie les rhinoctones 
parlent du nez. Que sont alors 

h'\ ti>nr\ 



• D'lin hemisphere a I'autre 

I.ii du !rr tati traxtiiUrr Ir irr\rtiu. Ln 
rth‘t. !\’l nt rt Lortii nr \r .siturnt pa\ 
dans !ii rnrtnr pm tir dr rrluii t 



• (ulture »r;immalicale et ton- 
risnie lexical 

Pour hi pnpuf\i:i‘n d :r: . .arr 

stolaift- a t a\inrt’f t\ippft.n:i\^iu:r 
^ifa Lhtu->t-fi: dans ir tudn ti un 
'.o\ui:r l uitun l. oti ,V\ rntaras 

s ti'un »Ka\nn:(oi t,v liofuuis 

anuniitu airs 'U dtins h iudn dun 

'i '.'e .'<t pi'Uf u ipii i '.t 

Uiudfu til s d> ruh ( \ x.\ airs 



• I a lan^ue francaise est deci- 
dement recalcitranle 

Ir c '' ‘a/'t ' u't A t . t 'i t ' • . .<( it’.'t 

ft I aii » .*• ia '»:( dr -tit 



• 1 a lecture par le chapelet 
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• Kile ainie les coups 

[/intonation {dc l allcnhind) faisai! 
rcssortir nnc certainc riidi\s,sc car Ic.s 
.wllahes commcfu^aicnt toironrs par 
an coup dc ^lottc. Cct a,spcct dc la 
Unique m'a hcaiicoup niotivcc ct avait 
pour nun un aspect ludicpic. 



• Je dirais meme plus! 

Dans ce cas precis dc la redaction 
d'ufie lettre de deniandc dc 
rensei^nenients. I 'expression ecrite est 
certes importante. mais plus encore la 
fa^'on de redii^er cette lettre. 



• Kcrit et oral 

II existe ufie difference Jondamentale 
entre I 'cent et iorai car on n'entend 
pas les sons de la meme facon d I'ecrit 
et d [‘oral. (D’aillcurs) rortlu^^raphr 
est a.ssez differente a I'ond vt d I'ecnt 
Dans la methodolo^ie structuro- 
idohaie -audio -VI Slid U\ les dictees ont 
pour hut de numtrer d rdeve qii'd est 
impo.ssihle d'ecrire conime im parle. 
tMais) r inconvenient de.s dictecs est 
an' dies ne permettent pas dc 
iravaillcr I'cxpre.ssion oralc. 




• romnienl qu'ils vaiisent ! 

i.es mcthodcs donnent trap soioeni Ui 
priontc a I' oral I apprenant ilc< nu\fc 
I'dnt trop tind, ct dc nonihicusi's 
lautcs simi jaitcs a ((Uis<^ <pi il cent 
I onvnc li pade 







• Moins on lit plus vite ct plus on 
parle moins rapidement 

C'cst un avanta^c de commencer 
rapprentissa^e par I'oral pour eviter 
de pnmoncer les ?nots coninie on les lit 
en effertiiant le contraire. 



• Au royaume des sourds, les 
aveugles sont rois 

("est tucr les ore Hies ifue I on 
apprend line lanitiie vhante. ,Wid 
u'entendra jamais aver .srs \enx. 



• La question est close 

l/n questionnaire ferme se presente 
sous la forme de ipiestions fermees. 




• I /abbe (irej»oire, un dictateiir 

l.a lan^iie de.s siitivs a etc invcntee 
par Vahhe Grciiode. Les .sinirds qut 
voLihuent utili.ser cette lafiiiiie etaient 
ohliites de I'apprendre pour pouvoir 
( ommuniquer. 



• Questions a la creole 

f:n ircnle. les phrases inlet >i^iUi\es 
sont matifuces par I'lnlonaiKm el le 
snpte " 



Perles... Pedes... Pedes... Pedes... Pedes... Pedss... Pedes... Pedes... Pedes... 



• C’est ainsi qut- les langues 
s’impriment dans les esprits 

Plus I’ clement grammatical e.st repeu\ 
plus on I’acquicrt, mieu.x ii s'encre. 



* 1/utilite des enseignants 

Les ^rammaire.s ne re^rnupent pas 
toutes les erreurs cpie les etrangers 
peuvent faire cpiand ils apprennent le 
fran^ais. C’est pour cela cpi'U y a des 
enseignants. 



• Therapeutique de choc 

Si iin groupe d'apprenants fait une 
erreur sur iin point de grammaire. on 
pent tout d'abord tenter I'approche 
structurale. e'est d dire les assammer 
d coups d'exercices structuraux. 



• Kt inversement 

Le pronam se pli.ee avant le verhe 
sauf lorsqu'il se place apres. 



• De bonnes bases 

Disons que le fondement est jetiK 



• Le savoir e’est bien, mais le faire 
c’est mieux! 

Pourquoi ne pourrait-on pas 
apprendre des savoir faire sans savoir 
comment faire 




• Le portugais, le rhume et le 
chewing gum 

Ceux qui sont enrhumes sont 
avantages pour prononrer les mots 
portugais qui out .souvent recours au.\ 
nasales; (. .) d Pinver.sr. certaines 
hahit tides des apprenants entravent 
I'apprentissage de cette phase, comme 
la pratique du ( hewinii-gum qui mat a 
la prononciation car il emfuu he la 
lamiue d’etre hien degagee. 
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Melanges CRAPEL n° 22 



FORMER LES APPRENANTS A 
I APPRENDRE : 

I LES LEMONS D UNE EXPERIENCE 



Marie-Jose GREMMO 



Abstract 



Training learners to develop their learning competence is vital 
to the success of resource centres. This training is oRen done 
through counselling sessions while learners are learning a language, 
hut the development of large resource centres dealing with several 
foreign languages, nunms devising forms of learner training which 
are not specific to particular languages. This article discusses the 
feasibility of such learner training sessions : it analyses their 
potential contents and pedagogical structure. An experimental 
learning-to learn session, ofiered in the framework of an in-service 
course for an large French (inn, is then presented and analysed, 

er|c 11 
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Melange a CRAPEL n'' 22 



Est-il possible de mettre en place et de definir les contenus 
d'une formation a TApprendre a Apprendre separee d’une situation 
d apprentissage de langue ? La recherche de reponses a cette 
question est importante. A I’heure actuelle, on assiste a la mise en 
place de nombreux centres de ressources, espaces-langues ou autres 
mediatheques de langues, parce qu’on y voit, a juste titre, un moyen 
dynamique et souple de repondre a des demandes de formation en 
langues qui se font de plus en plus variees. Cette variete des 
demandes tient notamment a la variete des langues demandees : la 
multiplicite des contacts internationaux multiplie le nombre de 
langues etrangeres avec lesquelles un individu peut entrer en 
contact. Dans le monde universitaire, par exemple, les programmes 
dechange, comme Erasmus ou Lingua, font se rencontrer des 
etudiants tres differents. Ainsi, dans le cadre de la Maitrise de 
Franyais Langue Etrangere de TUniversite Nancy 2, nous disposons 
de 4 bourses pour des sejours en Norvege et de 7 bourses pour le 
Portugal. Dans chacune des institutions hotes, les cours seront 
donnes en franyais, mais nos etudiants nanceiens auront a vivre 
leur vie quotidienne dans un environnement qui ne sera pas 
necessairement francophone. Ils demandent done une formation 
dans ces langues. De meme, notre universite a affaire a des avrivees 
regulieres mais dispersees detudiants etrangers dont les 
competences en franyais ne sont pas toujours sufRsantes pour une 
adaptation rapide a leur environnement franyais : ces etudiants 
aussi reclament des possibilites de travailler leur fran^ais. 

De plus en plus, les centres de ressources sont done con^us 
comme des centres multilingues, ou le lieu de travail et 
I’equipement mis a disposition servent a des apprenants pour 
apprendre des langues differentes. 

Les futurs utilisateurs de ces centres de ressources ne sont pas 
tous des apprenants competents. L’une des taches incontournables 
que doivent assurer les concepteurs ou les responsables de tels 
centres de ressources multilingues est done de former les 
apprenants a utiliser pleinement les ressources mises a lour 
disposition. Ainsi, il apparait a la fois de plus en plus necessaire et 
de plus en plus judicieux de concevoir des formations qui ne fassent 
uas reference a une langue etrangere precise. C est ce sur quoi nous 
rcflochissons an CRAPEL depuis quelques annees. 
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Former l es apprsnants d apprendre : leii legons d’une experience 



L’article qui suit sera compose de deux parties. Dans la 
premiere, nous decrirons notre conception d'une formation a 
I'utilisation d’un centre de ressources. Dans la seconde partie, nous 
relaterons une experience de formation qui a eu lieu pour un centre 
de ressources multilingues d'une grande entreprise franyaise. La 
relation de cette experience nous permettra de tirer quelques 
conclusions quant au contenu et a I'orgahisation d'une telle 
formation, et a la conception de la structure de soutien proposee par 
un centre de ressources. 



I - FORMER A APPRENDRE 

1* Centres de ressources et autodirection 

Former les apprenants a utiliser un centre de ressources est 
necessairement, pour nous, les former a prendre en charge leur 
apprentissage de langues : les centres de ressources, quoi qu'on en 
pense, ne reproduisent pas les conditions d'un enseignement. En 
effet, le centre de ressources met I'apprenant en face a face direct 
avec les ressources. Ce moment a toujours lieu : meme si tout le 
reste a ete determine en dehors de lui, I'apprenant se retrouve 
toujours, a un moment donne, seul face a sa machine, seul face au 
document. II y a la "prise de controle" par I'apprenant, et debut 
d'autodirection. II faut done s'assurer que cette prise de controle soit 
la plus efficace possible, e'est-a-dire que I'apprenant ait, le plus tot 
possible et le plus largement possible, la responsabilite de son 
apprentissage. La mise en place d'un centre de ressources implique 
done la mise en place d'une structure d'apprentissage en 
autodirection. 

Le concept d'apprentissage auto-dirige implique que 
I’apprenant sache organiser son cheminement d'apprentissage. 
Ainsi, I'apprenant doit savoir prendre toutes les decisions 
necessaires a un apprentissage rcussi : definir des objectifs, choisir 
des contenus et des supports, choisir des techniques de travail, gerer 
le deroulement de son travail (notamment en termes de temps, 
horaires et duree) et aussi evaluer son apprentissage, a la fois en 
termes des elements langagiers acquis (les objectifs ont-ils ete 
realises ?) et d^s procedures utilisees (comment ces objectifs ont-ils 
etc realises ?) Mais les apprenants reels que nos institutions 

Of. Holec I U)80). 
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Melanges CRAPEL n° 22 

rencontrent ne savent pas toujours mettre en place un 
apprentissage autodirige, leur competence d’apprentissage n est pas 
complete : ils doivent apprendre k apprendre. La mise en place 
dun centre de ressources doit done aussi necessairement prevoir la 
mise en place dune structure de soutien qui aide Tapprenant a 
s’autodiriger de maniere efficace. Ces structures de soutien peuvent 
etre organisees pour apporter de I'ai^e a Tapprenant au cours de son 
parcours d'apprentissage en langues . On peut egalement envisager 
de mettre en place une structure qui intervienne avant le moment 
d’apprentissage en langue, c est-a-dire une formation a 1‘apprendre a 
apprendre separee d'un moment d'apprentissage specifique et d'une 
langue etrangere specifique. C’est ce que vise a faire la formation 
que nous relatons dans la deuxieme partie. 

2. Apprendre a apprendre 

Definir, determiner, choisir, gerer, evaluer : I'apprentissage 
d’une langue etrangere est une succession de prises de decisions. 
Comme pour toute situation de prise de decision, les decisions qui 
relevent de I’apprentissage se prennent selon des criteres qui 
permettent d’analyser la situation, de peser les solutions possibles, 
d’en selectionner certaines et de les mettre en oeuvre. Un apprenant 
en langues competent est done un apprenant qui possede des 
criteres de decision qui lui permettent de mettre en oeuvre un 
apprentissage efficace. Ces criteres de decision doivent etre 
pertinents et coherents. Pertinence par rapport aux domaines 
concernes, qui sont I’apprentissage d’une langue etrangere, la 
langue etrangere elle-meme, la methodologie d'apprentissage. 
Coherence des criteres a travers les differentes etapes : les criteres 
utilises pour le choix des documents ne doivent pas contredire les 
criteres utilises pour la definition des objectifs ; les criteres utilises 
pour le choix du rythme doivent correspondre aux types d'activites 
choisies, par exemple. 

Apprendre a apprendre une langue etrangere, c’est developper 
ses savoirs et ses savoir-faire dans tout ce qui touche I’apprentissage 
de langue. Certains savoirs sont relativement theoriques, comme la 
notion de correction linguistique ; certains savoir-faire sont tres 
pratiques, comme de savoir manipuler efficacement un 



Cf. dans ce meme numdro, M.J. Gremmo, "Conseiller n'est pas enseigner : le 
role du conseiller dans Tentretien de conseil". 
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magnetoscope. Nous ne redefiqirons pas id plus precisement quels 
sont ces savoirs et savoir-faire’ : les savoirs concernent le domaine 
du langage (en fait, tout ce qui permet de repondre a la question 
"qu’est-ce quune langue ?"), et celui de I’apprentissage (’quest-ce 
qu'apprendre une langue ?"). Les savoir-faire portent sur les types 
d'activites et leurs modes de realisation, les types de documents et 
leurs utilisations pour un apprentissage de langue. 

La formation des apprenants dans les domaines de savoirs 
comportera deux dimensions : I’apport de connaissances plus 
adequates (on peut ainsi citer la differentiation oral/ecrit) et les 
consequences que ces connaissances ont dans letablissement dun 
programme d’apprentissage (a quoi servent les exercices 
structuraux par exemple). On peut dire que ces connaissances 
specifiques concernent certains concepts developpes par les sciences 
du langage et la psychologie de I'apprentissage, puisque les savoirs 
vises s'appuient fortement sur ces domaines. Pour les savoir-faire, il 
s’agira d’augmenter la quantite et la qualite des techniques 
methodologiques dont les apprenants disposent. La formation 
Apprendre a apprendre se fait dans une optique tres precise, celle de 
permettre a I’apprenant de se prendre en charge : on ne cherche 
done pas a former des specialistes de sociolinguistique ou de 
neuropsychologie, ni des enseignants de langues, mais des 
apprenants efficaces. 



3* Les representations 

Aider I'apprenant a developper ses connaissances, e'est, en fait, 
I'aider a objectiver, puis depasser les representations qu'il se fait de 
I’apprentissage de langue. En effet, aucun apprenant nest "une 
terre vierge" quand il entame un apprentissage de langue (meme 
dans une structure d enseignement). Tous les apprenants ont des 
idees plus ou moins exactes sur le langage en general, sur leur 
langue maternelle et les autres langues, quils les aient apprises ou 
non. Ces idees tiennent souvent du stereotype : I'anglais est la 
langue qui sort partout, I'allemand est difficile, le fran^ais est une 
langue pour les filles, le japonais fait tout a I'envers, etc. La fa^on 
dont les apprenants se representent le langage en general a aussi 
son importance : la langue correcte est la langue qu'on ecrit, on ne 
peut vraiment bien exprimer ce qu'on pense que dans sa langue 

Cf. H. Holec(1994). 
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maternelle, etc. Ces representations constituent ce que nous 
appelons la culture langagiere de Tapprenant. Parallelement, 
chaque apprenant a egalement une culture d*apprentissage, qui 
concerne toutes les representations qu'il a sur I’apprentissage de 
langues, comme par example, de penser qu on apprend en imitant, 
ou qu'il faut beaucoup memoriser pour apprendre. 

Chaque apprenant a constitue ces cultures par trois types 
d'apports : 

“ son passe educatif : la fa^on dont on lui a enseigne sa langue 
maternelle et dont on lui a enseigne des langues etrangeres a 
necessairement une grande influence sur sa vision du monde 
langagier. Ainsi, il nest pas surprenant que des Fran^ais d'age 
adulte pensent que seule la langue ecrite est correcte, puisque 
I'enseignement qu’ils ont suivi portait essentiellement sur 
I'acquisition du code ecrit 

- r’air du temps" : c'est-a-dire la vision de la societe dans laquelle il 
vit, ce qu'il peut retirer des publicites, de prises de position socio- 
economiques ou autres. Ainsi, des slogans publicitaires comme 
"Apprenez I'anglais sans eflbrt dans votre fauteuil" laissent des 
traces dans les representations des non-specialistes. Lorsque la 
societe accorde une valeur positive au developpement d’echanges 
internationaux (comme c'est le cas actuellement en France), cela 
aussi a des repercussions dans la culture langagiere des gens. 

- son experience personnelle : les contacts qu'il a eus avec des 
intorlocuteurs etrangers, I'importance personnelle que I'apprenant 
(ou son milieu familial) donne aux langues, jouent un role non 
negligeable. 

Ces trois types d'apports se confondent dans la construction des 
cultures langagiere et d'apprentissage. Mais pour la mise en place 
d'une formation Apprendre a apprendre, il est important de 
connaitre les caracteristiques les plus evidentes de ces trois points 
d'ancrage. En eflbt, cela permettra de prevoir, dans une certaine 
mesure, certaines des representations que Ton peut attendre des 
apprenants. 



Cf M.J. (ircmmo (1981 ), pour un aper^u de rinfluonce qu'a, pour dos Fran^ais, 
la fa^on dont lo fran^ais est enseigne k 1 ecole. 
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Former a apprendre signifie permettre a I'apprenant de faire 
evoluer ses representations vers des savoirs a la fois plus objectifs et 
plus precis : I’apprenant y acquiert des connaissances 

’’scientifiques”. L evolution de representations est un processus qui 
peut se reveler long et difficile, notamment parce que I'apprenant 
n’a pas toujours conscience des criteres sur lesquels il fonctionne 
reellement, ou parce qu’il y a parfois aussi manque de coherence 
entre ce qu’il fait et ce qu’il pense penser. 



4. Les savoir-faire methodologiques 

Ce sont des elements beaucoup plus facilement visibles et 
objectivables : les apprenants savent ou ne savent pas manipuler 
des equipements, realiser les exercices, etc. Cependant, la aussi, ces 
savoir-faire sont influences par les representations de I’apprenant. 
Ainsi, si I'apprenant pense qu’on ne peut pas apprendre en 
s’amusant, il va plus ou moins inconsciemment rejeter tout ce qui 
pour lui ressemble a un jeu : il pourra ainsi etre reticent a utiliser la 
video, qui est pour lui une activite de loisir. 

Developper chez les apprenants des savoir-faire 
methodologiques implique qu’ils puissent les experimenter, en 
tenant compte de leurs conditions d’utilisation, mais aussi qu’ils 
connaissent les raisons de leur efficacite : revolution est done la 
aussi liee a revolution des savoirs. 



Les techniques presentees a I’apprenant doivent pouvoir 
s’ancrer sur des connaissances pertinentes, sinon I’apprenant les 
abandonnera tres vite. 



5* Enseigner a apprendre 

Le terme Apprendre a apprendre recouvre en fait un nouveau 
domaine de connaissances theoriques et pratiques, que les 
apprenants doivent acquerir. Comment cette acquisition peut-elle se- 
faire ? Les premieres propositions de developpement des capacites 
d'apprentissage des apprenants ont ete faites dans le cadre de 
systemes en auto-direction : I'apprenant apprend a apprendre en 

O 
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apprenant une langue donnee Cela se fait done dans une certaine 
mesure en auto-direction. Mais puisqu'on definit un nouveau 
domaine de connaissances a transferer, on peut egalement 
envisager de r4aliser ce transfert dans une structure 
d’enseignement : on peut done enseigner k apprendre. Si centres de 
ressources et autodirection sont intimement lies, il n'est pas 
necessaire que le developpement des cajr acites dapprentissage de 
I’apprenant se fasse uniquement dans ur; processus auto-dirige. Une 
structure d’enseignement presente des f spects qui peuvent etre mis 
a profit : on peut ainsi envisager de sensibiliser rapidement des 
groupes d’apprenants aux principaux points concernes. 



II - L EXPERBENCE RENAULT 
1. Le cadre de Texperience 

a) la demande 

La demande de Renault se situe en 1991. A cette epoque, la 
firme automobile fran 9 aise Renault doit faire face a une continuelle 
demande de formation en langues de la part de son personnel. Son 
departement Langues voit dans les centres de ressources une 
reponse possible a cette demande, et a choisi deux lignes directrices 
pour sa politique en langues : 

- implantation de centres de ressources dans les difierents sites 
Renault (en Avril91, un centre de ressources existait au siege 
social, 2 s’ouvriront dans 2 sites difierents en octobre 91) ; 

- formation du personnel : la firme Renault envisage d’inclure 
’’savoir apprendre les langues etrangeres" dans les competences 
qu’elle demande a ses cadres et a ses employes. Elle veut proposer 
des formations en ce sens. 

Une formation experimentale a I’Apprendre a Apprendre est 
mise en place par le CRAPEL. Cette formation a comme objectif de 
developper la capacity des apprenants k apprendre "sans 
enseignement", en mettant a profit les supports en fibre acces 
disponibles dans un centre de ressources. Pour le CRAPEL, il s agit 



Ainsi que cela se fait, par exemple dans le Syst^me d'Apprentissage Auto- 
dirig6 avec Soutien (SAAS) du CRAPEL. 
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de plus de mesurer la faisabiliW d*une formule differente pour le 
d4veloppement de lautonomie de I’apprenant, et plus 
particuliferement de savoir dans quelle mesiire apprendre a 
apprendre une langue etrangere peut se faire avant d’apprendre une 
langue 4trangere particuliere, et se faire* dans une structure qui 
comporte des phases d’enseignement. 

b) le public 

Cette formation experimentale a concerne 2 groupes 
d'apprenants travaillant chez Renault. Chaque groupe comptait 15 
participants. En 1991, le groupe est constitue de cadres moyens et 
superieurs travaillant au siege social, ou existe deja un centre de 
ressources auquel ils ont acces. En 1992, le groupe est constitue 
d employes et de cadres travaillant dans les deux autres sites, ou les 
centres de ressources ne sont pas encore operationnels. La moitie 
des participants de ce deuxieme groupe suit un enseignement 
d'anglais en cours du soir pris en charge par Renault. 

Les participants ont ete explicitement recrutes pour une 
formation "Apprendre a Apprendre", et non pour tine formation en 
langues. Le prospectus de presentation le precisait bien. II indiquait 
en outre que la langue utilisee pour le travail pratique serait 
I’anglais. Les participants connaissent done des le depart les lignes 
g4nerales du contenu de la formation, et savent qu’ils ne doivent pas 
s’attendre a une formation linguistique. 

Les participants ont ete recrutes sur une base volontariste. 
Leurs motivations sont tres variees : certains utilisent deja le centre 
de ressource ouvert, d'autres n’envisagent pas a court terme un 
apprentissage en langue, mais jugent la possibilite assez r^aliste 
pour s’interesser a la formation Apprendre a Apprendre, d’autres 
enfin trouvent la proposition de formation interessante en soi, 

2* L'organisation de la formation 

a) I'organisation temporelle 

La formation a eu une dur^e globale de 24 heures, a raison 
dune stance hebdomadaire de 3 heures pendant 8 semaines. Les 
stances ont toutes ete animees par un groupe de 2 formateurs du 
CRAPEL. Certaines activites ont eu lieu par sous-groupe. 
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b) Torganisation du contenu 

La formation a aborde les trois domaines que nous avons 
decrits dans la premiere partie : 

a - le domaine concernant la langue et son fonctionnement, la 
"culture langagiere" de I'apprenant ; 
b - le domaine concernant Tapprentissage, la "culture d'appren- 
tissage" de I'apprenant ; 

c - le domaine de la methodologie de I'apprentissage. 

Les domaines a et 6 ont occupe la moitie du temps de 
formation, le domaine c I’autre moitie. La repartition a change entre 
les deux sessions : 

- pour le premier groupe, en 1991, le travail a ete reparti ainsi : lors 
de chaque seance de 3 heures, 45 minutes etaient consacrees a un 
travail sur le domaine a, 45 minutes sur le domaine 6 et 1 heure 30 
sur le domaine c. Ce choix pedagogique d'aborder les 3 domaines 
parallMement avait ete fait en fonction du public : nous avions en 
effet pense qu un public non specialiste des questions de didactique, 
compose de professionnels plus souvent confrontes a des actions 
concretes qua des analyses theoriques, reagirait negativement a un 
travail de reflexion trop long sur des aspects qu’il jugerait 
peripheriques. En pratique, cette repartition a ete difficile a 
respecter, le poids des differents domaines n'etant pas le meme. 

- pour le deuxieme groupe, en 1992, nous avons de ce fait concentre 
la reflexion sur les savoirs au debut pendant les 4 premieres 
seances : la premiere etant consacree a la culture d apprentissage, 
les 3 autres a la culture langagiere. Les 4 dernieres seances ont 
concerne la methodologie. 

A la fin de chaque seance (a partir de la 4° seance pour le 2® 
groupe), un programme de travail sur I’^nglais, a eflectuer pendant 
la semaine, a ete propose aux participants. Ce programme de travail 
repond a plusieurs preoccupations : 

- Tobjectif principal cst de fournir aux participants des phases de 
mise en pratique des elements d'information donnes dans les 
seances : ce travail doit leur permcttre de verifier et d’integrer Ips 
"decouvcrtes" faites lo»^s des seances avec les formateurs. C’est 
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1‘anglais qui a ete choisi, a la fois parce que cest la langue qui 
concerne le plus d apprenants chez Renault, et parce que nous 
pouvions ainsi nous servir des documents que nous utilisons dans le 
systeme en autodirection du CRAPEL, 

- d’autre part, ce programme permet aux participants un certain 
volume de travail d'apprentissage de langue. Ce travail a ainsi 
Tavantage de supprimer le cote quelque peu artificiel quune 
formation a 1‘apprendre a apprendre peut revetir pour un non- 
specialiste. Les participants ont eu Timpression d'avoir appris 
quelque chose en anglais, bien qu’ils aient ete avertis des le depart 
que la formation n etait pas une formation en anglais, 

- ce programme de travail permet enfin aux participants, 
notamment a ceux qui n'utilisent pas encore un centre de 
ressources, d'entrer dans un processus de travail auto-dirige, et de 
prendre ainsi conscience des avantages et des inconvenients d'un tel 
systeme. Hormis la premiere seance pour le premier groupe, les 4 
premieres pour le deuxieme, les seances ont toutes comporte une 
phase de "conseil" proprement dit ou les participants pouvaient 
aborder les problemes rencontres lors de leur travail, sans reference 
particuliere parfois aux elements traites dans la seance. La 8e 
seance a ete, en partie pour le F groupe, entierement pour le 
second, consacree a des entretiens de conseil individuel, pour que 
chaque apprenant determine un programme de travail pour les deux 
mois suivants. 

3 - Contenu de la formation 

A - Les domaines de savoirs : culture langagiere et 

CULTURE D'APPRENTISSAGE 

Rappelons que les domaines a et 6, culture langagiere et 
culture d'apprentissage, concernent les representations que 
I’apprenant a de la langue et de son fonctionnement, et de 
I'apprentissage. Ils visent done les savoirs utilises lors des prises de 
decisions, qui amenent I’apprenant a construire un cheminement 
d’apprentissage efTicace. 

Pour ces deux domaines, nous avons decide de partir des 
representations existantes des participants pour leur apporter les 
informations nouvclles qui lour permettraient de faire evoluer cos 
representations. II etait evident qu'en douze heures de formation. 
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nous ne pouvions envisager de nous attaquer a toutes les idees 
revues. De plus, certaines informations semblaient plus fadles a 
faire passer dans une formation de ce type. Nous avons done 
selectionne un ensemble de notions que nous avons abordees 
systematiqu^ment, Ces notions ont 6ie r^sumees sous forme de 
phrases-cles , 

Pour chacune de ces notions, il nous a paru difficile de 
demander aux apprenants d’expliciter leurs representations du 
concept. Tout d’abord, il est parfois difficile a des apprenants de 
formuler explicitement les criteres sur lesquels ils fonctionnent, Ils 
se seraient sans doute seritis mis en cause, et auraient ainsi eu 
tendance k defendre leurs points de vue, ce qui aurait ete contraire 
k ce que nous recherchions. Par contre, gr&ce notamment a 
Texperience acquise dans le Systeme d*Apprentissage Auto-dirige 
avec soutien, nous pouvions dans une large mesure prevoir ces 
representations. La mise au point des activit^s s’ est aidee de ces 
previsions. Pendant les seances, nous avons procede de la maniere 
suivante : 

- nous avons propose aux participants d’efTectuer de petites 
activites, soit en fran^ais (leur langue maternelle), soit en anglais 
(la langue apprise), soit dans une autre langue, ou des travaux 
pratiques sur documents 

‘ il sen est suivi une breve discussion (de 5 a 10 mn) sur les activites 
pratiquees, discussion qui nous a permis d’apporter les informations 
nouvelles, 

D’autre part, il ne faut pas oublier que le programme de travail 
hebdomadaire comportait des activites qui permettaient axix 
participants d’utiliser ces informations nouvelles : nous pouvions 
done etre amenes a reprendre certains elements abordes, 

Des exemples vont etre donnes pour chacun des 2 domaines de 
culture. 

1. Culture langagiere 

Les phrases-cles discutees ici sont les suivantes : 

- on n’ecrit pas comme on parle 

- s’exprimer e’est savoir formuler differemment la meme chose 



Cf. annexe 
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- en comprehension* on n ecoute pas tout, on ecoute pour realiser un 
object if 

- la langue est aussi une culture. 

a) parler et ecrire 

L’idee re^ue qui prevaut chez les apprenants est que la langue 
est un code unique : lecrit est la transcription ecrite de la langue 
orale, et Ibral nest que loralisation de la langue ecrite. La 
representation nouvelle a laquelle nous voulions aboutir est le 
concept linguistique de codes specifxques pour le canal ecrit et le 
canal oral. 

Les activites mises en place visent a mettre en evidence cette 
specificite : 

- par un travail sur le franyais : 

l^s participants ont presente la meme information (rimpossf^ilite 
d'assister a une reunion), a la meme personne (leur chef de service) 
a Toral et a I'ecrit. La reflexion a porte sur les differences tanl 
lexicales que discursives que comportaient leurs realisations, pour 
demontrer que leur message oral n’etait pas la simple oralisation de 
ce qu ils avaient redige dans leur message ecrit, et vice versa. 

- par un travail en anglais : 

IjOS participants ont lu une histoire drole racontee dans un 
magazine et ont ensuite ecoute la meme histoire racontee par un 
anglophone a des amis. La aussi, la reflexion a porte sur les 
differences que Ton pouvait constater. 

Un des objectifs de ces activites est d'amener les participants a 
analyser leurs objectifs langagiers en termes d'aptitudes, en les 
liant aux specificites que chaque canal, I'oral et I’ecrit, implique 
pour le code a acquerir. 

b) Ij€ lexique en expression orale 

Les representations les plus frequentes font une analyse tres 
limitative du lexique. Pour la plupart des apprenants, il n'existe 
pour chaque objet, pour chaque idee, quun seul terme lexical, "ie 
mot juste". Ils ne pouvent done pas sexprimer s'ils no connaissent 
pas ce mot juste. Si le locuteur natif, lui, parle bien. c'ost 
notamment parce quil possede I'ensemble de cos mots justes. 
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Les activites, la encore, ont porte sur le fran^ais et I'anglais. 



“ en fran^ais : 

On a demande a un certain nombre de participants de decrire a 
o'autres le dessin d'un objet imaginaire, D’autres participants 
observateurs notaient les termes utilises. La reflexion a porte sur la 
maniere dont les participants (des locuteurs natifs) avaient resolu 
les problemes lexicaux qui se posaient a eux. On a notamment 
cherche a mettre en evidence le fonctionnement de strategies de 
compensation, et a montrer comment cette resolution de problemes 
se construit au fur et a mesure du discours, 

Une deuxieme activite a utilise une ressource lexicale du 
franyais oral : I’existence du mot "true", Dans le texte fourni, ou le 
mot "true" est par jeu utilise tres frequemment, on a pu mettre en 
evidence la variete de choix dont le groupe de locuteurs natifs qu'ils 
constituaient faisait preuve pour remplacer ce mot fourre-tout, 

- jen_jtng lais : 

Les participants avaient la aussi pour tache de decrire un dessin. 
Nous leur avons alors fourni un equipement linguistique et 
communicatif utile pour la mise en place de strategies de 
compensation. Cette activite comportait un certain travail d'ordre 
linguistique, mais notre objectif consistait a faire prendre conscience 
de I'utilite de savoir compenser en langue etrangere, 

c) Le processus de comprehension 

Dans ce domaine, les representations des apprenants sont tres 
souvent erronees, mais de plus, elles constituent un grand frein 
pour la mise en place d‘un apprentissage eflicace, 

Ainsi, les apprenants croient generalement que la 
comprehension orale repose sur la discrimination totalement 
correcte des sons du message, ce qui explique la grande importance 
donnee par tout apprenant a la reconnaissance de tous les mots d'un 
message, 

Dans une activite portant sur le fran^ais, nous avons cherche a 
montrer que cette faculte do discrimination n'etait pas parfaite chez 
le locuteur natif, Les participants avaient a transcrire un nom 
propre (celui du chef d'orchestre Ernest Ansermet), Chez ceux qui 
ne connaissaiont pas cette porsonne, les erreurs do t anscription ont 
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ete nombreuses et portaient sur les diflicultes traditionnelles du 
fran^ais pour les etrangers : mauvaise discrimination des voyelles 
nasales (certains entendent Onsermet) ou des oppositions 
consonantiques (Ansermet/Ansernet), mauvaise segmentation 
(certains entendent Ernest Ponsermet). On a pu aussi montrer 
comment le contexte peut amener a mal "discriminer” : comme le 
document indique, avant de citer son nom, que c'est un chef 
d'orchestre suisse, certains "entendent" que son prenom est Werner. 
Ces erreurs ont grandement etonne les participants : ils etaient 
convaincus que tout locuteur natif pouvait sans grande difficulte 
discriminer tous les sons de sa langue maternelle. 

Nous avons ensuite voulu montrer quun locuteur natif n’ecoute 
pas le message dans son entier, mais selon les elements qu il juge 
importants. Ainsi, nous leur avons fait ecouter I'enregistrement d’un 
repondeur d’une salle de cinema en leur ayant auparavant donne 
des consignes pour qu* ils fassent leur choix ("vous n etes libres qua 
21 heures", par exemple). Apres lecoute ils ont rendu compte de leur 
choix. Puis, sans reecouter, ils ont du repondre a une question 
portar t sur un detail qui ne correspondait pas aux consignes : la 
plupait ont ete incapables d'y repondre. Cette activite permet de 
sensib.liser les participants a la notion de strategie decoute. 

Ur autre stereotype sur le processus de comprehension est qu'il 
n'y a qu'un traitement possible d’un document (ecrit ou oral) : nous 
avons done mis en evidence, par un travail sur differents documents 
ecrits (annuaire telephonique, journal, roman) comment le lecteur 
lit difieremment suivant Ibbjectif qu’il s est assigne. 

d) La dimension interculturelle 

Une des idees revues ici est que la culture est exterieure au 
langage et se refere a des produits prestigieux (les arts ; I'histoire 
etc.). L’information nouvelle que nous voulions apporter est que la 
culture est presente dans toute situation de communication, car elle 
constitue I'arriere-plan implicite sur lequel se construit le discours. 

Certaines activites ont porte sur un theme eminemment 
culturel, I'humour. A I'aide de dessins humoristiques, nous avons 
discute comment le dessinateur se servait des connaissances qu'il 
jugeait connues de tous ses lecteurs. En faisant varier I'actualite de 
ces dessins, nous avons pu faire constater aussi combien certaines 
do ces connaissances partag('es sont temporaires. D'autres activites 
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ont demande aux participants de reperer, dans des textes frangais, 
puis anglais, les elements de connaissances partagees utilises par 
les auteurs des articles. 

2. Culture d*apprentissage 

Les concept^-cles que nous avons cherche a faire passer sont 
moins nombreux . II nous a semble que, comme ces concepts sont 
relativement eloignes des idees regues des participants, il fallait y 
consacrer plus de temps. Dautre part, ils semblent aussi plus 
difficiles a demontrer par un travail sur activates que par une 
exposition "theorique*'. 

Deux exemples seront abordes ici. 

a) Apprendre nest pas imiter, c'est consiruire des regies 

Les preconceptions dont les participants font preuve pour le 
processus d’apprentissage relevent d'une vulgarisation du modele 
behavioriste : apprentissage par coeur, apprentissage par imitation, 
acquisition d’automatismes par des exercices, importance de 
I’existence d un modele correct que Ton cherche a imiter, role negatif 
de la faute, importance de la correction. 

Les informations nouvelles ont done vise a montrer que 
I'apprentissage impliquait un traitement des donnees par 
Vapprenant, et que celui-ci construit des regies qui ne sont ni 
totalement exactes, ni permanentes. 

Une activite a comporte un travail sur une langue inconnue des 
participants, le swahili . Nous leur avons fourni un petit corpus de 
formes verbales, accompagnees de leurs traductions en fran^ais. La 
tache a consiste pour eux a analyser ce corpus pour y reperer 
radicaux semantiques, pronoms personnels et desinences 
grammaticales, puis a creer des formes non presentees dans le 
corpus de depart. Nous avons ainsi pu mettre en evidence le 
traitement fait par 1‘apprenant, qui analyse et categorise les 
donnees fournies. Cette analyse, qui n est pas toujours juste des le 
depart, lui donne rapidement la possibilite de creer, et pas 
seulement d'imiter, des elements linguistiques, par la mise en 
pratique des regies devcloppees lors ce traitement. 



7 
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Les regies temporaires sent testees en situation et les erreurs 
faites permettent de les evaluer : nous avons done travaille sur des 
erreurs d'enfants (nous leur avons par exemple demande de se 
souvenir des erreurs de leurs enfants), pour montrer comment ces 
erreurs etaient le signe du travail d'analyse efiectue par 1‘enfant au 
cours de son apprentissage. 

Les conclusions que nous avons cherche a mettre en evidence 
sont les suivantes : 

- Tapprenant doit s’engager dans un processus de decouverte, 

*• il ne doit hesiter a faire des erreurs, puisqu'elles lui sont utiles 
pour progresser. 

b) II existe differents styles d' apprentissage. 

La plupart des apprenants pensent qu‘il nexiste qu'une seule 
maniere d’apprendre, et que, de ce fait, tous les apprenants sont 
identiques. Notre travail a done consiste a mettre en evidence la 
variete de styles d‘apprentissage que Ton pouvait trouver parmi les 
participants a la formation : variete a la fois dans les styles cognitifs 
et dans les comportements langagiers. Cette diversity les a d'autant 
plus surpris quils se voyaient comme une population homogene. 

Pour ce faire, nous avons utilise des questionnaires deja 
existants . L'un demande aux apprenants quelles sont leurs 
activites d'enseignement preferees. Un autre les sensibilise aux 
differents processus mentaux qu’on peut mettre en oeuvre pour 
apprendre. Ces questionnaires etant rediges en anglais, ils ont aussi 
ete pour les participants un temps de travail linguistique. 

Dans le meme ordre d'idee, un questionnaire en fran9ais a 
permis ^^‘introduire certains criteres de distinction des styles 
cognitifs 



* Cf. WILLING (1989) et RUBIN-THOMPSON (1982) 

Cf NARCY(lwi) 
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B - Les savoir-faire : la Methodologie 

Le domaine de la methodologie de lapprentissage, concerne les 
savoir-faire techniques que I'apprenant doit posseder pour pouvoir 
effectuer un apprentissage. Ces savoir-faire method ologiques vont 
des savoir-faire les plus concrets, comme savoir manipuler un 
cassettophone ou une cabine de laboratoire de langue, a des savoir- 
faire plus elaboreSt comme savoir evaluer un exercice propose dans 
un manuel, ou meme savoir construire soi-meme des activites pour 
un objectif determine. Dans une certaine mesure, ces savoir-faire 
reposent sur les savoirs developpes dans les domaines a et 6. Au 
cours de cette formation, nous avons souvent mis en evidence les 
concordances conceptuelles entre les trois domaines. 

Pour la methodologie, nous avons adopte une demarche 
differente. Le domaine a ete explore de la maniere suivante : 

- presentation des techniques, explication et demonstration par 
Tanimateur du CRAPEL ; 

- experimentation par les participants en seance, puis lors du travail 
hebdomadaire entre deux seances ; 

- dans la seance suivante, discussion et evaluation des experiences 
faites lors du travail hebdomadaire. 

Nous allons developper ici ie travail que nous avons propose 
pour la comprehension ecrite. 

Lors de la premiere phase, lanimateur a presente aux 
participants toute une serie de documents et d'activites de 
comprehension ecrite. Puis ces derniers les ont immediatement 
utilises, mais le laps de temps quils ont pu consacrer a chaque 
activite a ete relativement court. Cette phase de travail a permis a 
l animateur de demontrer les aspects positifs et negatifs de chaque 
activite ou de chaque document, et d'exposer les criteres qui 
intorviennent dans les choix : types d'exercice (comprehension 
globale, detaillee, travail de grammaire, lexique), necessite ou non 
dune preparation, importance du domaine de reference (peu ou bien 
connii de I'apprenant), etc. 

Lors de cette exposition, I'animateur CRAPEL a egalement 
precise les liens que cette partie methodologique avait avec les 
elements travailles dans les deux autres domaines. En ce qui 
concerne la culture langagiere, il a ainsi fait reference aux elements 
portant sur I'aptitude de comprehension ecrite (mise en relation de 
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I'existence de questions de comprehension avec la notion d'objectifs 
de comprehension et de strategies de lecture, par example). 

Dans le domaine de la culture d'apprentissage, le role de 
I'implicite culture! dans la prise d'indices textuels pour la 
realisation de I'objectif de lecture a de nouveau ete souligne. 

Le programme de travail hebdomadaire visait a permettre aux 
participants d'utiliser ces informations nouvelles, et ainsi de les 
ir%tegrer de maniere active a leurs savoir-faire deja existants. Pour 
la comprehension ecrite, le programme comportait : 

- un texte relativement bref tire d'un manuel de style journalistique. 
Ce texte etait accompagne de questions en anglais publiees a la 
suite du texte ; 

- un texte un peu plus long, de style romanesque, tire d'un manuel, 
avec questions de preparation (recherche de vocabulaire, par 
example) et de comprehension donnees en fran^ais avant le texte ; 

- un texte authentique relativement court sur un sujet d'interet 
general, tire dune revue economique ; 

- un texte authentique court portant sur un domaine tres proche des 
participants (la firme Volvo), tire d’un journal a grand tirage, 
presente en parallele avec un texte fran9ais sur la meme firme, qui 
ne comportait pas les inemes informations ; 

- un texte authentique long, tire d'un magazine americain, portant 
sur le domaine de specialite des participants (I'avenir de General 
Motors). 

Le choix de ccs diver^^ documents devait permettre aux 
participants de manipuler les diflferents criteres exposes par 
I'animateur, par exemple : 

- en ce qui concerne le document lui-meme : domaine de reference, 
longueur du document, type de discours ; 

- en ce qui concerne les activites proposees ; utilisation du frangais, 
existence ou creation d'activites de preparation, utilisation d'un 
document authentique comme document d'apprentissage. 

Une phase de discussion, lors de la seance suivante, a permis 
aux participants d’exprimer leurs satisfactions et lour reserves. Le 
changement d'habitudes methodologiqucs requiert du temps et de la 
motivation. Ainsi, dans chaque groupe, on a pu constater que tous 
les participants avaient utilise les documents didactises, mais que 
souls certains d'entre eux s'etaient interesses aux documents 
authentiques bruts. Parmi ceux qui I'avaient fait, peu d'entre eux 
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avaient ete au-dela d une lecture "naturelle" du document et avaient 
cherche a en faire une utilisation plus didactisee. Lors de la 
discussion, I’animateur est de ce fait revenu sur ces differents points 
pour insister sur les savoir-faire nouveaux. 



4. Evaluation die la formation 

Une seance d evaluation s’est deroulee deux mois apres la fin de 
la formation. Cette seance a evalue a la fois la formation Apprendre 
a apprendre et le travail effectue par les participants pendant ces 
deux mois de travail en auto-direction. 

Dans I'ensemble, les animateurs et les participants ont porte 
un jugement positif sur cette formation : les activites proposees 
semblent avoir de maniere satisfaisante sensibilise les participants 
aux concepts abordes. Beaucoup de participants disent avoir 
commence a modifier leurs pratiques d'apprentissage. Certains ont 
estime que la formation leur a ete d’une grande aide dans leurs 
parcours d'apprenants en autodirection, en leur permettant 
d’expliciter ou de structurer des intuitions quils ne savaient pas 
toujours utiliser efficacement. La plupart des participants jugent 
cette formation utile, meme si elle leur a parfois semble trop 
abstraite. Tous afTirment qu’ils se sentent maintenant plus en 
mesure de definir, dans le cadre d’un centre de ressources, des 
programmes d'apprentissage adaptes a leur cas. 

Cependant, nous avons pu constater que, dans cette formation 
Apprendre a apprendre, la motivation jouait un role non 
negligeable. On peut constater que certains participants nont pas 
fait preuve d’une grande assiduite. Un participant a meme 
abandonne. Cela semble du au fait que ces participants n’etaient 
pas particulierement motives par I’apprentissage dune langue au 
moment de cette formation. 

La formation Apprendre a apprendre semble rester liee, pour ce 
type de public au moins, a I’existence d’un besoin en langue et a la 
possibilite d’un travail parallele sur cette langue etrangere. De ce 
fait, I’une des possibilites que Renault et nous-memes voulions 
tester lors de cette experience semble irrealiste. Nous pensions 
possible, et meme utile, d’ofTrir ce type de formation a tout le public 
potentiel des centres de ressources Renault, en dehors de toute 
situation d’apprentissage en langues. L’experience nous a montre 
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que la reussite dune telle formation Apprendre a apprendre est 
assez fortement liee a Texistence dun besoin en langues. Ceci 
semble indiquer qu’une formation Apprendre a apprendre doit etre 
vue comme une formation a la carte, mise en place quand le besoin 
sen fait sentir. Cette necessity de souplesse suppose certaines 
contraintes sur la forme qu’une telle formation peut prendre. 

D'un autre cote, les participants ont juge le temps global trop 
court. Leurs regrets portent essentiellement sur la partie 
"methodologie". Ils ont estime que le temps consacre a ^amelioration 
de leurs savoir-faire methodologiques n'etait pas suffisant pour leur 
permettre de "digerer" les informations presentees, et d'utiliser 
efficacement, les techniques fournies. Certains ont parle d'un 
"bombardement” d’idees et de techniques nouvelles, qu'ils n'ont pas 
pu toutes memoriser au fur et a mesure de la formation. Dans le 
meme ordre d'idees, certains ont suggere que des feuilles 
recapitulatives soient preparees et distribuees : de tels mementos 
leur permettraient plus facilement de retrouver les informations 
fournies. 

Enfin ii est important de noter que cette formation a eu une 
influence immediate sur la maniere dont les participants qui le 
pouvaient se sont servis des ressources mises a leur disposition dans 
le centre de ressources existant. II est ainsi apparu des discordances 
entre leurs demandes, fondees sur une amelioration de leur capacite 
d'apprentissage provoquee par la formation, et les possibilites 
qu’offrait le centre de ressources au moment de la formation. De 
meme, certains de ces participants ont evoque des diflicultes de 
communication avec les conseillers du centre de ressources. Ceux-ci 
n’avaient pas participe a la mise en place de la formation Apprendre 
a apprendre. II apparait done necessaire qu une coordination etroite 
s'instaure entre les responsables de Valimentation d'un centre de 
ressources, les conseillers disponibles dans le centre de ressources, 
ot les animateurs de la formation a Apprendre a apprendre. Ce 
dernier point tient peut-etre a la specificite de la situation chez 
Renault, mais il semble cependant representer un danger dans la 
mise en place des centres de ressources : les formateurs a 
1‘Apprendre a Apprendre ont dans une certaine mesure la 
responsabilite de veiller a ce que le centre de ressources fonctionne 
selon les criteres qu'ils visent a developper chez les apprenants. 
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CONCLUSION 
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L'experience que nous avons menee chez Renault a permis de 
montrer que la mise en place de formations Apprendre a apprendre, 
specifiquement tournees vers le developpement des capacites 
d'apprentissage des apprenants est non srulement possible, mais 
aussi souhaitable dans le cadre d’un centre de ressources. Une 
formation a I'Apprendre a apprendre sous forme dun enseignement 
specifique, telle que celle qui vient d’etre decrite, presente beaucoup 
d'avantages. Elle permet en effet de fourn’r de maniere rapide et 
economique certaines des informations necessaires a I'utilisation 
dun centre de ressources. On peut ainsi former rapidement un 
grand nombre de personnes, qui auront de ce fait les connaissances 
minimales pour fonctionner dans un centre de ressources, et 
pourront I'utiliser sans attendre. Get aspect est tres important pour 
les centres de ressources qui voient une arrivee massive 
d'apprenants a certains moments de I'annee. 

Le contenu specifique dune telle formation permet de 
regrouper des apprenants sans faire reference aux langues 
etrangeres qu'ils veulent apprendre. Cependant, l’experience 
Renault montre bien combien il est utile aux participants des 
sessions d’avoir des phases de mise en pratique parallelement au 
travail plus abstrait effectue lors des seances. Comment faire quand 
les langues concernees ne sont pas les m^mes ? Lorsque cela est 
possible, on peut proposer aux apprenants de mettre en application 
les informations presentees, par un travail linguistique sur la 
langue de leur choix dans le centre de ressources multilingue. Ceci 
implique que les ressources fournies dans les differentes langues 
soient de qualite comparable, sinon lexperimentation ne peut se 
faire de maniere satisfaisante. On peut contourner la difliculte en 
proposant a tous les apprenants de debuter I’apprentissage d’une 
langue etrangere inconnue de tous les participants. Ainsi, dans une 
session de sensibilisation au concept d'apprendre a apprendre en 
Autriche, les animateurs ont propose aux participants de 
commencer Tapprentissage du hongrois, langue qu'aucun d'entre 
eux ne pratiquait. 

La duree que nous avions fixee pour la formation Renault se 
revele peu satisfaisante. Cependant, il semble a la fois difficile de 
lecourter (les apprenants Renault interroges craignaient encore 




30 



Former leu apprenanta a apprendre : les lemons d'une experience 



plus I'impression de saturation), et de 1‘allonger (car on retrouverait 
alors les contraintes et done les difficultes de I'enseignement). Une 
duree d'une vingtaine '^'heures nous semble etre la moins mauvaise 
des solutions. Une fagon de resoudre le probleme peut etre de 
proposer la formation sous une forme plus intensive : de deux a 
quatre jours suivis, par example. Ainsi, certaines universites 
mexicaines se proposent de regrouper leurs etudiants pour des 
formations Apprendre a apprendre pendant deux journees au tout 
debut de I'annee universitaire . 

D'autre part, I'experience Renault montre tres nettement que la 
mise en place de formations Apprendre a apprendre avec une 
structure d'enseignement ne permet pas de faire leconomie d'une 
structure de conseil dans le centre de ressources, de fa^on a 
proposer un soutien a I'apprentissage plus personnalise et plus 
approfondi. Notre experience de conseiller nous a montre que les 
apprenants d'un meme horizon partageaient souvent un certain 
nombre de representations : les formations Apprendre a apprendre 
permettent done de traiter ces points et facilitent la sensibilisation 
des apprenants. Mais de telles formations s'inscrivent 
necessairement dans un temps limite : eile ne peuvent ainsi 
pretendre resoudre tous les problemes, ni amener totalement et 
defmitivement chaque apprenant a I'autonomie. De plus, une 
formation Apprendre a apprendre en groupe recree les avantages et 
les inconvenients du groupe : les phases de discussion individuelle 
conseiller/apprenant sont done utiles pour contrebalancer les limites 
et les contraintes du travail en groupe. Ainsi, dans la formation 
Renault, le travail hors seance etait fait de maniere individuelle, et 
certains des problemes rencontres par certains apprenants n'etaient 
pas partages par tous. D'autre part, comme nous Vavons deja 
remarque, le concept d'Apprendre a Apprendre est relativement 
abstrait pour le public actuol : les activites proposees aux 
participants Renault leur ont semble parfois assez doignees de leurs 
problemes concrets, qui constituent le theme central d'une seance de 
conseil. Enfm, certains elements du contenu d'une telle formation, 
notamment certains aspects du processus d'apprentissage, semblent 
se preter difRcilement a une decouverte par activite, alors qu'ils sont 
mis plus facilement en evidence par une interaction verbale dans le 
cadre d'un entretien conseiller/apprenant. 



La mise on place do centre de ressources }xmr 1 anglais el le franvais fait 
actuellement I’objet d’un projet national au Ministero de I Kdiicatioji Mexicain. 
projet pour lequel le CRAPKL a tHe consulle en lant qu expert 
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L’amelioration des capacites a apprendre, commencee dans une 
formation Apprendre a apprendre, devra done continuer 
progressivement et individuellement dans des entretiens de conseil 
plus individualises. Les deux types d’approche sont 
complementaires : la structure de conseil permet de respecter la 
specificite de chaque apprenant que Tapprentissage en auto- 
direction met en avant. D’un autre cote, le role du conseiller est 
avant tout un role interactif : il amene I'apprenant a savoir 
apprendre par une discussion dialectique. Conseiller et apprenant 
parlent sur I’Apprendre a Apprendre. La formation Renault nous a 
permis de developper des activites ou I'apprenant agit de maniere 
concrete : e’est un type de sensibilisation different qui passe autant 
par Taction que par la discussion et qui peut etre plus .^^atisfaisant 
pour certains apprenants. 
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CONSEILLER N EST PAS ENSEIGNER : 
Le role du conseiller dans Ventretien 
de conseil 



Marie-Jose GREMMO 



Abstract 



The development of resource centres entails the setting up of 
self-directed learning schemes. Central to these schemes is a new 
pedagogical role, the role of counsellor. One of the main tasks of a 
counsellor is to help learners develop their learning competence. In 
most learning-to-learn schemes, this is done through counselling 
sessions. This article examines the role of the counsellor in such 
counselling sessions. After defining what a counselling session is in 
terms of pedagogical content, the author analyses the 
communicative features of these sessions, as the interaction must 
reflect their pedagogical aims. The article then describes the 
pedagogical expertise that this new role requires. Finally, through 
four study cases, the article exemplifies the way counsellors can 
help learners develop their learning competence. 
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Les centres de ressources actuels se trouvent au coeur d’un 
paradoxe : ils proposent aux apprenants une structure pour que 
ceux-ci apprennent sans se faire enseigner, mais peu d’apprenants 
utilisateurs de centres de ressources savent reellement apprendre 
sans se faire enseigner. L’existence d'une structure de soutien a 
I'apprentissage est done vitale pour le bon fonctionnement d'un 
centre de ressources. D’aiileurs, dans notre experience, e’est de la 
qualite de la structure de soutien que depend la reussite d’un centre 
qui a souvent coute tres cher a installer. 

La structure de soutien deflnit un nouveau role pedagogique, 
different du role de I’enseignant, le conseiller, qui se situe dans les 
deux grands axes de I’autodirection. Le conseiller a pour tache : 

- d aider I'apprenant a developper sa competence d’apprentissage, 
dans le cadre du conseil ; 

- d'organiser la mise a disposition des ressources, et d’adapter le 
centre de ressources aux demandes des apprenants. 

Get article ne discutera pas toute I'etendue de ces fonctions. Le 
conseiller a un role essentiel a jouer dans la mise en place et la 
gestion d'un centre de ressources : cette partie de son travail e^t 
indirectement decrite ailleurs dans ce numero des Melanges 
D’autre part, le developpement de la capacite d'apprentissage des 
apprenants pent se faire dans deux types de situations didactiques, 
les formations Apprendre a Apprendre, et les entretiens de conseil. 
Les formations Apprendre a Apprendre font egalement 1‘objet d’un 
autre article de ce numero. Nous nous attacherons done ici a 
presenter le role que joue le conseiller dans les entretiens de conseil. 
Cette presentation nous conduira a examiner d’abord la notion 
d'entretien de conseil, a analyser Taction du conseiller lors d’un 
entretien et a decrire certaines caracteristiques de Tinteraction de 
conseil. Ceci nous conduira a deflnir Texpertise du conseiller. Nous 
aborderons a la suite Tetude de quelques cas, qui permettront, nous 
Tesperons, de concretiser plus avant le role de conseiller. 



('f. article S. M, Cembalo ' catalogage, Tindexation et le.s fichiers dans les 
centres de ressources en langues" dans ce meme num6ro. 
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1« Les entretiens de conseii 



Les entretiens de conseii reposent sur I'hypothese suivante : 
e'est par la discussion que I'apprenant va faire evoluer ses savoirs et 
ses savoir-faire. 



Cette discussion va amener I'apprenant a formuler les criteres 
de decision qu’il utilise. En les formulant pour un autre, il va les 
expliciter pour lui-meme. Une fois explicites, ces criteres sont au 
niveau de la conscience de I'apprenant, ils peuvent done etre 
transformes. Pour nous, le developpement des capacites d'appren- 
tissag^: releve d'une procedure dc conscientisation : e'est pourquoi il 
est important que I’apprenant prenne conscience des criteres qu'il 
utilise et des domaines sur lesquels portent ces criteres (sont-ils a 
proprement parler des criteres pertinents et coherents ?). 



La discussion va aussi permettre au conseiller d'apporter a 
I'apprenant tout un ensemble de connaissances qui font peut-etre 
defaut a ce dernier. L'entretien va mettre en evidence des zones ou 
se revelent des manques. Ce qu'un apprenant ne peut pas dire n'est 
pas accessible a sa cognition : le conseiller considerera done que 
I'apprenant ne possede pas les criteres qu’il ne formule pas. 



Enfin, l’entretien porte sur un domaine bien delimite, 
I’apprentissage de langues. L'apport d'expertise est ainsi defini 
precisement : ce sont les capacites d'apprentissage de I'apprenant 
qui sont concernees, et non sa personnalite complete. 



"J’ai parfois i’improssioii dt* me faire psychanalyser". C'est la boutade quun 
apprenant a lancbe a son conseiller. Certes, un peu comme un entretien de 
psychanalysle, l'entretien de conseii sert a ce que I'apprenant se revel e a lui 
memo ce qu'il sail. Mais l'entretien de conseii se differencie tri's fortement 
de l'entretien psychanalytique : le conseiller n'est pas seulement un minm* 
qui renvoie ses dires a I’apprenant, il participt' a la discussion, pose des 
questions, offre des solutions, ('‘‘est un expert qui apporte une expertise a 
lapprenant. 
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1.1. 1’objectif des entretiens 

L'apprenant est engage dans un programme d*apprentissage. 
L'objectif des entretiens de conseil est done double : le conseiller va 
aider l’apprenant a mettre en place un programme d’apprentissage 
linguistique, et, ce faisant, va I'amener k refl4chir sur le pourquoi et 
le comment de ce programme, et k developper sa competence 
dapprentissage. Ainsi, l'apprenant apprend a apprendre en 
apprenant une langue etrangere. 

Pour l'apprenant, les entretiens de conseil font partie de la 
structure mise a sa disposition, qui doit I'aider a mettre en place un 
programme d’apprentissage. De ce fait, l'apprenant y vient 
essentiellement pour : 

- rendre compte de ce qui a ete fait : objectifs realises, documents 
travailles et techniques utilisees, temps passe, difficultes 
rencontrees ; 

- preparer ce qui va etre fait : changement ou maintien d'objectifs, 
choix des documents, prevision des techniques. 

Pour le conseiller, ce compte-rendu, cette preparation sont 
I'occasion de mettre en evidence les criteres de decision de 
l'apprenant, et d’apporter des elements d'expertisc. La 
caracteristique fondamentale de I'entretien de conseil est ce qu'on 
peut appeler de maniere un peu barbare la non-prise de decision 
du conseiller. Dans les entretiens de conseil, le conseiller ne prend 
aucune decision en ce qui concerne le programme d'apprentissage 
linguistique. A premiere vue, cette position semble extreme et aller 
a I’encontje d'un souci d’efTicacite inherent a toute situation 
didactique . Mais le conseiller intervient dans une structure 
d’apprentissage autodirige : la responsabilite de I'apprentissage 
linguistique est done toute entiere dans les mains de l'apprenant. 

Cette caracteristique differencle tres nettement le role du 
conseiller de celui de I'enseignant : le conseiller nest pas la pour 
faire apprendre, il est la pour aider a mieux apprendre. Pour que 
l’apprenant ameliore sa capacite d'apprentissage, il faut qu'il la 
mette en oeuvre. Le conseiller, meme dans un souci d'efTicacite, ne 
doit pas se substituer a lui. Le conseiller apporte une expertise : il 



Notamment lorsque l'apprenant paie I 
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peut done informer, argumenter, suggerer, mais en aueun cas il ne 
prend de decisions. 



L'aide a la definition d’un programme d'apprentissage va 
concerner les domaines de decisions mobilises lors de 
Tapprentissage. Lors des entretiens, le conseiller va done aider 
I’apprenant a defmir des objectifs, determiner des contenus, choisir 
des documents et des techniques, gerer son apprentissage, 1 evaluer. 
Toutes ces decisions ne sont pas abordees a chaque entretien. II est 
bien evident que le premier entretien va en grande partie concerner 
I'analyse des objectifs, qui ne sera peut-etre plus envisagee aussi 
systematiquement dans les deux ou trois entretiens suivants. Ainsi, 
dans le Systeme ^'Apprentissage Autodirige avec Soutien propose 
par le CRAPEL ’ il a ete observe que conseiller et apprenant 
nabordaient en detail les criteres portant sur revaluation de 
I'apprentissage que vers le 6° ou 7° entretien . 

Lbbjectif central du conseiller est de faire evoluer les 
representations et les techniques methodologiques des apprenants. 
De ce fait, les entretiens ne sont pas des moments d'apprentissage 
linguistique. Le conseiller ne supplee pas aux difilcultes rencontrees 
par I’apprenant (manque de temps, baisse de motivation par 
exemple), puisque la prise en charge de ces difilcultes fait partie de 
I’amelioration de la capacite d'apprentissage. Le conseiller aide 
I'apprenant a les surmonter en suggerant des solutions, il ne les 
resout pas. Il ne controle pas non plus les acquisitions linguistiques 
de Tapprenant : il aide I'apprenant a developper ses techniques 
d'auto-evaluation. La encore on semble aller a I'encontre de toute 
notion d'efTicacite, surtout si le conseiller connait la langue que 
I'apprenant apprend. Mais fournir des reponses toutes pretes ne 
favorise pas I'amelioration de la prise en charge : dans une optique 
d'autodirection, Tefiicacite nest alors qu'unc efficacite de surface. 
Cependant, cette attitude peut etre souple : le conseiller peut ainsi 
decider d'apporter une aide linguistique momentanee, qui 
sensibilisera I’apprenant a de nouveaux criteres d'apprentissage. 



Ce systeme est propose pour Tanglais et jx^ur le franvais lan^uo otrangere 
^ Nous le mention nerons dt^ormais sous le sigle SAAS. 
cr HOLKC et GKKMMO 1 1987 ) 
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Ainsi^ : 

Z indiquc a sa conseillere quelle n'a pas trouve le mot "update" dans "son 
petit dictionnaire" . 

- C : vous avez demande d des locuteurs natifs ? 

- Z : ah non, liens fai pas pense 

■ C : update, qa veut dire id mise djour. Update, cest pas tres donnant que 
vous I'avez pas trouve car votre dictionnaire est quand meme petit Quand 
cest comme qa, que vous ne trouvez pas dans votre dictionnaire, nhesitez 
pas d demander d des locuteurs natifs, ou meme d des gens autour de vous 
qui savent V anglais, c'est une maniere de compenser les manques d’un 
dictionnaire(..) 

La conseillere ici ne refuse pas dexpliquer le terme incrimine, mais elle 
foumit dgalement des solutions d'ordre methodologique qui correspondent a 
I'optique de developpement de la capacite d'apprentissage. 

1.2. la langue de I'entretien 

Pour pouvoir realiser leurs objectifs, les entretiens de conseil 
doivent se derouler dans une langue ou I’apprenant est 
sufTisamment a 1‘aise pour pouvoir discuter de maniere precise du 
domaine technique quest Tapprentissage de langue. Ils se 
derouleront done dans la mesure du possible dans la langue 
maternelle de Tapprenant. A defaut, ils pourront se derouler dans 
une langue commune au conseil et a Tapprenant, dans laquelle ils se 
sentent bien a 1‘aise. De preference^ la langue de I'entretien ne sera 
done pas la langue apprise. En fait, il est a proprement parler 
impossible de proposer une structure de conseil a des apprenants 
avoc lesquels on ne partage aucune langue commune. 

Ainsi, au CRAPP'L, le SAAS anglais accepte sans probleme des 
debutants en anglais, car ce sont des Fran^ais ot les entretiens de conseil se 
deroulent en fran^ais. Par contre, le SAAS FLE a beaucoup plus de 
contraintes : il ne pi*ut accepter des debutants en fran^-ais que si <jeux-ci 
praliquent a I'oral une autre langue pratiquee par I'un des conseillers 



Tout au long de l article, les exemples cites sont extraits d'entretiens de 
conseil effectues dans le cadre du SAAS du CItAPPU.. I^es e nonces reels sont 
presentes ici sous une foi'me plus facile ix lire. 

Ainsi, dans le SAAS PT.»Pv du (TiAPP^L, il est dejii arrive que les entretiens 
entre le conseilU‘r (de langue maternelle franvaiselet rappnmant de P'LPL de 
langue matern(»ll(* indonesi(*nms se derouUmt en anglais. 
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Ce choix releve done essentiellement d'un souci d’efficacite. II 
permet aussi de marquer tres precisement Tobjectif des entretiens 
de conseil. Lapprenart se rend ainsi concretement compte que 
I'entretien de conseil n’est pas un moment d'apprentissage 
linguistique. De meme, le conseiller marque que I'entretien ne lui 
sert pas a evaluer le niveau en langue de I'apprenant : ce n'est 
d'ailleurs pas son role. Si la structure d'apprentissage autodirige 
veut fournir aux apprenants des moments de discussion en langue 
etrangere, elle doit trouver des solutions en dehors des entretiens de 
conseil. Au CRAPEL, nous proposons ainsi aux apprenants des 
heures de conversation avec des locq^teurs natifs,' qui ne sent pas les 
inemes personnes que les conseillers 

1.3. Le suivi des apprenants 

L'entretien de conseil prend place dans une structure 
d'apprentissage de langue, et le conseiller suit le developpement 
linguistique de I'apprenant. Le conseiller est souvent la memoire de 
I'apprenant. II est done important qu'il constitue un dossier pour 
chaque apprenant concerne, ou il notera les projets de programme et 
les documents selectionnes. Ces notes lui permettront de preparer 
I'entretien suivant. Elies pourront meme etre explicitement utilisees 
face a I'apprenant {"lors de la derniere seance, vous aviez dit.., vous 
aviez choisi.,"), 

Le role de I'entretien de conseil dans le deroulement de 
I'apprentissage en langue peut d'ailleurs etre marque par 1 existence 
d'un "contrat" ecrit, que I'apprenant remplit a la fin d'un entretien 
en y indiquant les decisions qu'il envisage de prendre en vue de la 
phase de travail suivante. Ce contrat, pour cadrer dans 1 optique 
d'autodirection, n'est pas une ordonnance redigee par le conseiller, 
et ne doit pas avoir force de loi. II est la mise par ecrit des 
conclusions auxquelles I'apprenant a abouti a 1 issue de Ientretien 
avec I’aide de son conseiller. Dans un sens, I'apprenant conclut. en 
la resumant par ecrit, I'interaction technique quest I'entretien de 
conseil, tout coinme on conclut souvent une interaction de prise de 
decision en repetant lOvS decisions prises Un des interets de ces 

Sur ce sujel, on pout aussi se rapporttu* a D. Abe "Organiser I approndre a 
apprendre en milieu industriel : le centre de rcssourcos de I'entropiise E. 
dans ce memo numbro. 

U> SAAS du CRAPKL n a pas I'oxpononco do cos contrals, mais d autres 
systbmos on autodiroction los utilisonl, 
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contrats est aussi d’etre une trace ecrite pour I’apprenant. Dans 
notre experience, nous avons constate que peu d'apprenants 
prenaient des notes au cours des entretiens. Le contrat ecrit leur 
permet de se souvenir de ce qu’ils ont decide, et de ce fait, de 
retrouver de inaniere indirecte les elements discutes avec le 
conseiller. 



Avant tout, le conseiller suit le developpement de la 
competence d'apprc.itissage de I’apprenant. II prend des notes sur le 
contenu des entretiens. II peut en faire un resume, ou il pourra 
egalement noter ses propres impressions sur ce qu’il juge n’avoir pas 
eu le temps ou la presence d'esprit d'aborder pendant le 
deroulement de I’entretien. Ces notes lui permettront egalement de 
reflechir sur sa propre pratique de conseiller Cfai oublie de lui 
dire.., jaurais pu aborder le probleme differemmenL"). 



2. L'action du conseiller 



2.1. analyser ce qui est dit : 



Lors des entretiens de conseil, une des taches du conseiller est 
d analyser dans I’instant ce que I'apprenant lui dit. II va chercher a 
y retrouver des connaissances, pour pouvoir les preciser ou les faire 
preciser, pour pouvoir les expliciter. II cherche a aboutir a 
1 etablissement dun ensemble de connaissances communes, un 
terrain cominun". C’est a partir de ce terrain commun que 
1 amelioration de la capacite d’apprentissage de I'apprenant se fera. 
La discussion et I’explicitation orale des connaissances est une part 
tres importante du travail du conseiller dans les entretiens de 
conseil. 



L analyse que le conseiller fait de ce que I’apprenant dit n’est 
pas uniquement destinee i lui faire nieux connaitre I'apprenant, 
elle doit aussi permettre a I’apprenant de mieux connaitre 
1 apprentissage des langues. L' analyse est done faite pour evaluer ce 
que sait 1 apprenant, et ce dont il manque, de fa^on a determiner ce 
que le conseiller doit apporter. Dans une certaine mesure, elle 
organise le deroulement de I'entretien : a partir de cette analyse, le 
conseiller va decider de poser a un moment donne une question 
portant sur tel ou tel aspect, ou de proposer des idees d’exercices. 
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V expose comment elle a travaill^ sur un document 6crit : 

- V :je me suis amusde d lire le contrat Y carje devine pas mal de choses, j ai 
essays de faire des efforts pour bien comprendre chaque detail, 

- C : est'Ce que vous avez pris des notes ou vous vous etes juste mise en 
situation de lecture ? 

- V : non fai pas pris de notes parce que javais quand meme lu le dossier 
W, qa ressemblait pas mal au dossier W 

- C :en fait vous avez Jug^ comment allait, vous lisiez en faisant attention 

et vous jugiez comment allait, et vous vous en sortiez dpeu pres ? 

- V : a peu pr^s, le vocabulaire posait plus de problemes quand meme (.J 
Dans cet extrait, le conseiiler decide de demander a I'apprenant de pr^ciser 
ce qu’elle veut dire par "lire le contrat" et "faire des efTorts . II le fait en 
faisant pr^ciser les techniques utilis^es {vous avez pris des notes) et en 
reformulant (vous lisiez avec attention..). Les questions quil pose 
infl^chissent legerement le cours de la discussion, puisqu'on en revient, 
avec le "et vous vous en sortiez a peu pres ?" du conseiiler, a revaluation que 
I'apprenante avait formulee par "qa allait quoi . 

2.2. Donner de I'infonnation 

Le conseiiler doit savoir expliciter les connaissances qui 
relevent d’une culture langagiere et d'une culture d'apprentissage 
adequates, pour les rendre accessibles a I'apprenant. II doit savoir 
parler de son domaine de reference a un public qui n'a pas les 
memes connaissances que lui. II y a la une procedure de 
vulgarisation tout-a-fait noble , Le conseiiler doit savoir presenter 
I’information scientifique de maniere a ce que cette information 
puisse etre utilisee par I'apprenant dans une phase d’apprentissage. 

Le conseiiler doit presenter des concepts relativement 
"techniques". Cette presentation peut se faire sous la forme 
d'exercices de sensibilisation commentes, comme ceiu^ qui sont 
proposes dans les formations "apprendre a apprendre" II est en 
effet tout a fait concevable qu'un conseiiler se serve de ces exercices 
dans un entretien de conseil : I'apprenant est ainsi mis en contact 
direct avec les phenomenes a observer. 



Le Petit Larousse donne comme definition de "vulgariser ’’ : rendre accessible 
une connaissance au grand public, faire connaitre, propager, ce qui nous 
semble tout a fait correspondre h certains dos object! fs que nous fixons au 
role de conseiiler. 

Cf. autre article M.J. Orem mo dans ce meme numero 
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Cependant, dans les entretiens de conseil, cette presentation se 
fait surtout sous forme verbale. Le conseiller s appuie alors sur des 
exemples, il amene I’apprcnant a faire des paralleles : 

B \'ient de dire qu’elle pense avoir des problemes daccent : 

- C ; d’oii vient I’ idee que vous avez un mauvais accent ? 

- B : quand f^coute la cassette et que fessaie de r4p4ter, ce n est pas du tout 
pared 

- C: oui mais uous avez dejd entendu des etrangers qui parlaient franqais ? 

- B: bien sur 

- C; Us ont souvent un accent^ mais est-ce que vous ne les comprenez pas ? 

- B: Si, bien sUr si 

- C: Et vous savez si les gens vous comprennent avec votre accent ? Farce que 
c'est qa qui est important 

Ici, le conseiller se sert done de I'exemple personnel de I’apprenant pour 
mettre en evidence la necessite de preciser revaluation negative de 
I’apprenant selon des criteres communicatifs. 

Mais aussi, comme dans tout discours scientifique, il defmit, 
categorise, decrit. Ainsi : 



vous me dites done que vous voulez travailler sur vos lettres et les documents 
que vous recevez. Ca, qa va concerner ce que fappellerais (categorisation) 
la comprehension ecrite. Et en comprehension orale, comprendre des 
Anglais qui parlent (description) ? 



Cependant I'objectif du conseiller nest pas de transformer tous 
les apprenants en specialistes de semantique ou de 
neurolinguistique ! Le terrain commun etabli entre le conseiller et 
I'apprenant nest pas necessairement cclui des sciences du langage 
ou de la psychologie. De plus letablissement de ce terrain commurx 
ne vaut que si les criteres deviennent fonctionnels chez I’apprenant. 
Le conseiller doit done doser ses apports d'information et 
I'utilisation qu’il fait des termes specialises. Il nest par example pas 
necessaire que I'apprenant manipule toutes les 'etiquettes" donnees 
au.x elements de savoir. Ainsi, comprehension et expression nous 
semblent des termes de terrain commun, ce n’est peut-etre pas le 
cas du terme aptitude langagiere. De ce fait, I'apprenant peut 
continuer a utiliser ses propres termes, pourvu que ceux-ci soient 
efRcaces. 
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M. est en train d'expliquer au conseiller pourquoi il a decide de ne pas 
utiliser une methode : 

M : II y a beaucoup d’ argot Cest de I' anglais pour monter dans un taxi ou 
pour aller au restaurant Ilyaun peu trop d argot d mon gout 
C : Ah bon ? de Vanglais familier vous voulez dire ? 

M : Oui c'est qa si vous voulez ilyades expressions tres familieres, quoi dire 
d un chauffeur de taxi, la Uste des diff^rents plats dans un restaurant par 
exemple, alors moi qa ne m'interesse pas 
C : Oui, oui, vous ne serez pas dans ces situations-ld 

M. utilise id le terme argot de maniere tout a fait personnelle, a tel point 
que le conseiller eprouve le besoin de demander des explications. 
Ccpendant M. met sous cette etiquette un critere de choix de documents 
adequat : la methode ne correspond pas a ce qu'il veut savoir communiquer. 

II n’est done pas necessaire que le conseiller intervienne : 1 etiquette est 
peut-etre bizarre, mais le critere fonctionne. 

L'information que fournit le conseiller porte aussi sur les techniques 
de travail, les activites que I'apprenant peut utiliser, Le conseiller 
doit done savoir les decrire, savoir expliquer en quoi elles sont 
utiles. 

Ainsi, D vient de faire etat de ses difiiculles k r^aliser certains exercices 
oraux de la methode quelle a choisie. Sa conseillere lui d^crit alors ce 
qu elle peut faire : 

C ; Id vous me dites "il faut repeter sur la cassette done moi done je repete 
maisje sais pas trop si cost bien’\ Alors peut-etre que qa serait bien que vous 
essay iez de vous enregistrer quand vous travaillez sur ce livre, et puis ensuite 
que vous vous reecoutiez et puis que vous voyiez un petit peu si vous avez 
^impression que qa correspond d ce que vous entendez, et puis que vous 
essayiez de voir un petit peu oil sont les problemes. Done euh voild d^jd ce 
que vous pouvez faire. 

2.3. Soutenir psychologiquement 

L'apprenant est en train d'apprendre une langue ctrangere : 
e'est un processus de remise en cause qui genere chez lui un 
sentiment de destabilisation et d'insecurite. L'aide a I'apprentissage 
linguistique que procure I'entretien de conseil peut prendre la forme 
d'un soutien psychologique oil le conseiller va apporter des elements 
de connaissances qui vont dans une certaine mesure rassurer 
I'apprenant. Mais ce soutien psychologique se fait dans un cadre 
d'autodirection. Le conseiller fournit des informations qui montrent 
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que ce sentiment d’insecurite est normal, mais ne le prend pas a sa 
charge : il n'est pas un gourou que I'apprenant suit aveuglement 
pour trouver la lumiere. 

P se plaint de ne pas se souvenir en situatif r rdelle (dans une conversation 
avec un locuteur natif qu’il a enregistr^e) tout qu’il lui semblait avoir 
appris dans ses exercices : 

P : Vraimentje suis diqu, alors queje ne faisais plus aucune faute de "s" d la 
troisieme per^nne dans les exercices. Id, en icoutant la cassette, je 
m'aperqois qu'il y en manque plein 

C : mais vous savez c'est normal, on a toujours une diminution de ses 
moyens dans la rialiti, moi qui suis sportif les sportifs connaissent kien qa, 
on est toujours meilleur d I'entralnement, ne vous dicouragez pas, c'est 

quand meme votre premiere heure de conversation, et vous avez tenu 
jusqu 'au bout 

Ici, le conseiller soutient psychologiquement P, en partageant avec lui sa 
propre exi^rience (moi qui suis sportif) et en lui foumissant des ^l^ments 
qui objectivisent son sentiment (on a toujours une diminution,.) et le 
relativisent (vous avez tenu jusqu'au bout). 

Le conseiller n est pas non plus un medecin, II est rare qu'un 
medecin justifie en detail les raisons qui Tamenent a etablir une 
ordonnance : le patient ne sait pas vraiment comment va agir le 
medicament quil prend. Le conseiller, lui, cherche a donner a 
1 apprenant la capacite d’apprendre par lui-meme : il lui faut done 
expliquer les choix methodologiques qull suggere, Dans notre 
experience, c est cet apport, que nous appelons "apport conceptuel", 
qui est le plus neglige dans I’enseignement : aux problemes exposes 
par les apprenants, les enseignants ont tendance a repondre 
uniquement par des suggestions methodologiques. Pour nous, il est 
tres important, avant toute suggestion methodologique, d*amener 
1 apprenant a considerer le probleme en terme de savoirs, puis 
d'accompagner ces suggestions des elements conceptuels qui 
justifient leur emploi. 

La situation suivante nou^ sert d’^tude de cas lors des formations au 
conseil que nous proposons . Que dire d un apprenant qui affirme "fai lu 

le texte,jai tout traduit Je traduis tons les textes, c'est la meilleure fa<^on de 
les comprendre". 

La reaction la plus frequente des futurs conseillers est de ddcrire aux 
apprenants d'autres exercices de comprehension dcrite qui ne reinvent pas 
de la traduction. Ainsi, ils sugg6rent de choisir des textes avec des 

Cf. S.Bailly dans ce meme numero. 
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questions, ou de lire deux fois le texte avant de chercher les mots dans le 
dictionnaire. Un tel apport m^thodologique est important, mais, pour nous, 
il doit etre accompagn6 dune discussion ou I'apprenant sera amen6 a 
prendre conscience des avantages et des inconvenients de la traduction, de 
ses rapports avec la notion de comprehension et avec I'apprentissage de 
langue. C'est ce type d'apport conceptuel que les futurs conseillers fqui ont 
pour la plupeurt une formation d'enseignant) trouvent plus difficile de 
realiser. 



En resume, a chaque moment de I'entretien de conseil, Taction 
du conseiller, face a ce que dit I’apprenant, se situe a trois niveaux : 



- un apport conceptuel : il developpe la culture langagiere et la 
culture d’apprentissage de I'apprenant ; 



un apport methodologique : il presente des documents de 
travail, suggere des activites que I'apprenant peut ensuite 
experimenter (il peut meme faire essayer documents et activites 
lors de I’entretien), propose des elements de programme ; 



> un soutien psychologique : il assiste I’apprentissage 

linguistique, il objectivise les difficultes et les reussites. 



Un dernier aspect de Taction du conseil doit etre precise. Dans 
un entrctien de conseil, Tapport d'expertise se fait au coup par coup, 
de maniere non organisee a Tavance. La coherence du travail est 
dans Texistence d'un programme d apprentissage (c'est le cote de 
I’apprenant) et dans Tanalyse du conseiller. Comme le conseiller n'a 
pas le controle de la situation d'apprentissage linguistique, il est 
necessairement en retrait par rapport a I’apprenant. Les themes 
abordes dans I’entretien dependront notamment du travail effectue 
par I’apprenant. Ils dependront dans une certaine mesure des 
priorites de I'apprenant. De ce fait, c’est une situation pedagogique 
ou le conseiller n’a au mieux (ou au pire ?) qu’un controle partiel des 
evenements. Tous les domaines relevant de Tapprendre a apprendre 
ne seront pas necessairement abordes de maniere systematique 
dans chaque entretien de conseil. 
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3. Les caracteristiques communicatives de Tinteraction de 
conseil. 

3.1. Questionner et asserter 

Pour faire evoluer les criteres de decision de Tapprenant, le 
conseiller s appuie essentiellement sur deux possibilites 
communicatives : 

- il peut choisir une procedure de questionnement. II pose des 
questions autour de ce que vient de lui dire Tapprenant. Le 
conseiller se place la dans une relation plus egalitaire : il semble 
vouloir se faire preciser les choses pour lui, pour mieux 
comprendre. Cependant, en questionnant le pourquoi des choix, en 
se faisant preciser le mode de realisation des activites 
d’apprentissage effectuees, il travaille surtout a faire expliciter 
par Tapprenant ses criteres. Car, comme nous I'avons indique plus 
haut, ce questionnement n'est pas fait au hasard. Le conseiller 
cherche toujours a questionner le travail de 1 apprenant en termes 
de culture langagiere, culture d’apprentissage et savoir-faire 
methodologiques. Les demandes de precision, les reformulations 
sont faites pour introduire des elements de connaissance qui ne 
semblent pas vraiment connues de Tapprenant. 

- il peut choisir d'asserter ouvertement les informations qu’il juge 
utile de fournir a I'apprenant. Ici, le conseiller se place done plus 
nettement dans le role de fexpert. Le contenu des assertions est 
lui aussi determine par I'analyse que le conseiller fait de la 
situation de I’apprenant au moment de conseil. Pour une part, ces 
assertions viennent en justification d’elements que I’apprenant 
vient de mentionner le conseiller objectivise, par des 
connaissances ’’scientifiques”, les intuitions de I’apprenant. I^e 
conseiller marque alors qu'il est de I’avis de I’apprenant et 
explique pourquoi, D'autre part, ces assertions servent au 
contraire a apporter des informations qui contredisent les 
representations de I'apprenant. 

On constate que, dans un entretien de conseil, le conseiller 
alterne souvent les deux procedures. Le questionnement est tres 
utile pour la remise en cause de certaines des representations de 
I'apprenant, mais de ce fait I'apprenant peut se sentir remis en 
cause globalement. De plus, la situation de conseil est une 
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interaction sociaiement marquee* Dans ce cadre, il est tres difficile 
au conseiller de prolonger un questionnement au dela de trois 
questions : cela donnerait rapidement a 1 entretien les 

caracteristiques d'une enquete ’’policiere" insupportable pour 
I'apprenant* Le conseiller doit done parfois abandonner le 
questionnement sans avoir obtenu de reponse satisfaisante* 

De meme, toujours a cause du cadre social de I’entretien, 
I'assertion d'informations ne peut durer trop longtemps : dans un 
entretien dialogique en face a face, il est entendu que les deux 
interlocuteurs ont a peu pres le meme droit a la parole. Le conseiller 
ne peut done developper ses assertions trop longuement, car 
1‘apprenant les considererait sans aucun doute comme des diatribes 
pedantes. 

Selon le mode de presentation de I'information que le conseiller 
choisit, il va utiliser les ressources communicatives suivantes : 

- demander de I'information : 

et Iq comment vous avez precede ? 
pourquoi vous avez choisi cet exercice ? 

- demander des precisions : 

quand vous dites '‘pouvoir vous debrouiller” qa serait par 

rapport d quoi alors ? 

des conversations, sur quoi par exemple ? 

ces problemes vous les avez resolus en lisant le script ? 

vous avez d'abord prepare le lexique ou vous avez ecoute le 

document directement ? 

- asserter de I’information : 

dans ce laps de temps, vous narriverez peut-etre pas a un 
anglais parfait, rnais quand vous serez Id-bas (aux Etats-Unis) 
vous allez forcement progresser 

cest toujours une facilite de prendre le script car on comprend 
mieux a Vecrit qu a Voral, mais vous pouvez renvisager comrne 
une aide , mais dans ce cas il ne faut pas faire que qa et laisser 
tornber la cassette (on reponse a une demande do I’appronant : 
est-co-que cost uno facilite do prendre le script ?) 
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- donner son avis : 

je pense que ce serait raieux (que vous regardiez vos lettres toute 
seule) car il n'y a que vous qui pouvez decider de ce qui vous pose 
probleme 

- reformnler dans ses propres ternies et demander confirmation : 

I'apprenant ayant dit : 

voil^ vous allez dans n*imf>orte quel pays vous voulez avoir un 
renseignement pour aller je sais pas dans un mus6e, vous voulez alier au 
cin6 bon ben les trois quarts cest de la langue anglaise la demidre fois on 
est alles dans un musee toutes les explications etaient en anglais, pwur 
acheter des souvenirs c'est en anglais, cest {X)ur 9a que je voudrais 
apprendre I'anglais, enfin reapprendre Tanglais 
le conseiller reprend : 

done pouvoir vous faire comprendrcy mats aussi comprendre ce 
qu'on vous dit, c'est qa ? 

II pent etre interessant de sarreter sur cet exemple, qui se 
situe au moment de I'explicitation des objectifs. L'apprenant ne 
semble pas posseder le concept d'aptitudes langagieres : dans les 
exemples qu'il donne, il n‘utilise pas explicitement le terme, et passe 
de I'une a 1‘autre sans distinction. Le conseiller, par sa 
reformulation se faire comprendre mais aussi comprendre ^ introduit 
de maniere explicite des concepts qui sont consideres comme 
fondamentaux dans une bonne competence d’apprentissage. 
L‘important n est done pas que le conseiller ait analyse que cet 
apprenant avait des besoins en comprehension et expression orale, 
mais que Tapprenant ait compris que “reapprendre Tanglais** est un 
objectif beaucoup trop flou, et que “comprehension et expression*’ 
sont des criteres qui permettent une analyse plus precise. Il est 
evident que Tintegration de ces nouveaux concepts n'est pas faite 
des la reformulation qui nous sert d’exemple ici, mais cette 
reformulation met en branle le processus de remise en cause. 

3.2. Modaliser les suggestions 

La contrainte didactique essentielle du conseiller, nous Tavons 
dit au debut, est de ne pas prendre de decisions a la place de 
l'apprenant. Les informations methodologiques qu'il fournit a 
l'apprenant, les elements de programme qu’il construit avec lui, sont 
des propositions que l’apprenant peut prendre a son compte ou 
ecarter. Le conseiller va bien evidemment chercher a persuader 
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I'apprenant du bien fonde de ses propositions. Mais ce qu’il 
recherche avant tout, c'est que I’apprenant accepte d’experimenter 
ce qui lui est propose. Si un apprenant ecarte une technique, par 
exemple, il doit le faire en connaissance de cause : il doit done I’avoir 
experimentee. 



Dans les entretiens de conseil, le conseiller a tout loisir de 
proposer des documents de travail, des activites d'apprentissage, des 
parties, de programme. Mais ces propositions ne devront etre pas 
prises pour des instructions. Pour marquer cette difference, le 
conseiller s'appuie essentiellement sur les ressources de 
modalisation : ressources a la fois verbales (qu'il est facile 
d’exemplifier ici) et paraverbales. On constate ainsi que, dans les 
entretiens de conseil, la plupart des propositions sont modalisees 
par I’intonation, par I’utilisation de formulations de suggestion forte, 
ou Temploi de termes attenuateurs. 



- alors peut-etre que ga serait bien que vous essayiez de 
vous enregistrer 

- voir un petit peu si vous avez V impression que ga correspond 
d ce que vous entendez et puis que vous essayiez de voir un 
petit peu oil sont les problemes 

• done peut-Hre si vous continuez d travailler sur cette methode^ 
vous pouvez done de temps en temps vous enregistrer un petit 
peu et puis vous reecouter et voir un petit peu ce que ga donne. 

• done apres de nouveau vous pouvez reecouter la suite et tout ga 
aussi done n*oubliez pas que vous pouvez eventuellement 
faire cela aussi 

• mais ga eventuellement Vhistoire de lire le script hein vous 
pouvez le faire 



Le conseiller essaie la de retablir une certaine symetrie dans le 
rapport entre participants, et de diminuer la puissance que son 
expertise pourrait donner a ses enonces. Sortis du contexte, ces 
ononces pourraient faire croire a de I'indifference. Get inconvenient 
est alors combattu par le conseiller par la repetition, ou la precision 
du contenu de la suggestion. 
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3.3. Ne pas gerer I'interaction 

L'apprenant devrait avoir la responsabilite de I’interaction de 
I’entretien, il devrait la gerer, I'initier et la clore. Mais des elements 
inherents a la structure de conseil font que I’apprenant va, de bonne 
grace et en toute bonne foi, laisser le controle au conseiller. II y a 
tout d’abord la difference dexpertise qiii rend cette interaction 
asymetrique : dans toute interaction, on reconnait a I'expert, de par 
sa superiorite d'expert, plus de droits au controle de I’interaction. 
D’autre part, les entretiens de conseil se passent la plupart du 
temps dans I’institution : le conseiller est chez lui, I’apprenant ”en 
visite”. Cette asymetrie est encore renforcee par la representation 
que I'apprenant a du conseiller : il a tendance a le voir comme un 
enseignant. Il prete au conseiller le controle interactif qui est le fait 
de I’enseignant. 

Le conseiller doit tout done faire pour que I’interaction soit au 
minimum symetrique : cela va en effet participer a la prise de 
responsabilite de I’apprenant. Dans un entretien de conseil, ceci va 
surtout se traduire negativement : le conseiller va chercher a 
refuser de controler I'interaction en laissant le silence s’instailer, en 
ne prenant pas systematiquement la parole en premier, en n’initiant 
pas de theme nouveau, par exemple, 

Cependant, I'entretien etant une interaction sociale, la gestion 
des tours de parole, des enonces est aussi defmie culturellement, en 
termes de contraintes communicatives dont les droits et les devoirs 
des participants a la prise de parole font partie. Certaines 
concernent notamment la longueur des silences qu'il est possible de 
supporter avant qu’un malaise ne se cree, et determinent a qui il 
revient de ne pas laisser ce malaise s’installer. Un des enjeux des 
entretiens de conseil est done ce que nous pourrions appeler la 
negociation pour le ”non-controle" de I’interaction. Le conseiller ne 
va gerer I'interaction que si I'apprenant ne la gcre pas, et va 
chercher, au fur et a mesure des entretiens, a ce que I'apprenant 
prenne le controle. Il peut resister et ne pas respecter ses devoirs 
culturels : s'il supporte les silences un tout petit plus longtemps que 
I'apprenant, celui-ci sera "force" (interaction sociale oblige) de 
prendre la parole, et done d'introduire un theme qui I'interesse. 
conseiller peut le faire en expliquant ouvertement le role que 
I’apprenant a dans I'entretien de conseil. Il le fait aussi en ne 
cherchant pas a "gagner" ses tours de parole sur I’apprenant. En 




52 



Conseillern'est pas enneigner ; le role du conaeiller dans ientretien de conseil 



abandonnant systematiquement son tour lorsquil y a 
chevauchement de prises de parole, en acceptant toute tentative 
d’interruption de 1‘apprenant, il donne a I’apprenant des indices 
significatifs. 

Cette negociation pour le non-controle se met en place 
progressivement, car au fur et a mesure du deroulement des 
entretiens, le conseiller va beneficier d'autres reperes culturels. 
Ainsi, conseiller et apprenant ne vont plus etre socialement des 
inconnus Tun pour I'autre. Or le silence interactif est toujours plus 
difficile a gerer face a un inconnu. De meme, au fur et a mesure que 
sa capacite d’apprentissage se developpe et que sa prise de 
responsabilite dans I'autodirection va augmenter, I'apprenant va 
adopter un comportement plus actif dans Ientretien. D'une certaine 
maniere il devient plus expert, il se reconnait done socialement plus 
de droits dans I'interaction. 



4* L’expertise du conseiller 

La capacite d’apprentissage que le conseiller vise a developper 
chez 1‘apprenant est definie dans ce numero dans I'article "Former a 
apprendre". Elle comporte des connaissances qui touchent les 
domaines des sciences du langage (ce qu est le langage, ce que sont 
les langues) et de la psychologie de I'apprentissage (ce que e'est 
qu'apprendre). Elle comporte egalement des savoir-faire 
methodologiques (comment s’y prendre pour realiser un 
apprentissage). Dans la procedure de conseil, ce sont en fait ses 
propres connaissances, ses propres savoir-faire que le conseiller 
transfere : il doit done posseder une culture langagiere et une 
culture d'apprentissage qui soient precises et exactes, et des 
techniques methodologiques variees afin de pouvoir faire face a la 
variete des apprenants. 

Le conseiller doit posseder des connaissances precises sur ce 
quest le langage, ce quest une langue, beaucoup plus que savoir 
pratiquer une langue specifique. En d'autres termes, le conseiller 
est un expert en sciences du langage, bien plus qu'un francisant, un 
hispanisant, ou un germaniste. Il doit savoir qu'une langue 
s’analyse non seulement en termes de lexique et de grammaire, 
mais en termes de communication. Il doit savoir que la langue est 
constituee d'un ensemble de registres qui correspondent a des types 
d'utilisation communicative. 11 doit savoir quo langue et culture sent 
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intimement liees et que Tanalyse de ce que Ton veut apprendre doit 
tenir compte des reperes culturels. 



Par centre, il n est pas fondamental qu’il possede des 
connaissances tres 6tendues dans les langues etrang^res que ses 
apprenants apprennent : cette expertise linguistique peut etre 
trouvee ailleurs, dans les grammaires, les dictionnaires, aupres de 
locuteurs natifs, d’autres apprenants et bien sur des enseignants de 
langue. Le conseiller ne montre pas comment une langue donnee, le 
fran9ais, I’anglais, le russe, fonctionne ; il donne k lapprenant des 
connaissances qui aident celui-ci k comprendre comment la langue 
quil apprend peut fonctionner. Dans une tres large mesure ces 
elements sont les memes, quelle que soit la langue : ils relevent des 
sciences du langage, et non d*une langue precise. La competence 
d’apprentissage de langue que le conseiller aide I'apprenant k 
developper n'est pas specifiquement liee a une langue etrangere 
donnee. Ainsi, un conseiller peut repondre aux demandes 
d'apprenants qui apprennent des langues diverses, 

Le conseiller doit aussi posseder des connaissances precises sur 
ce qu'est apprendre, beaucoup plus que savoir enseigner, En 
d'autres termes, il est expert en psychologie de 1‘apprentissage des 
langues. Il lui faut savoir quapprentissage et acquisition sont deux 
notions differentes, Tacquisition etant le processus mental que 
1‘apprentissage cherche k provoquer. Il doit savoir que les phases 
d’apprentissage ne sont pas sufiisantes pour provoquer cette 
acquisition, Il doit connaitre le role que peut jouer dans le processus 
I’imitation d‘un modele, la creation de regies, la mise en situations. 



La encore, les connaissances du conseiller concernent des 
domaines difKrents de ceux qui concernent Texpertise dun 
enseignant. Le conseiller ne doit pas faire apprendre, il doit 
apporter a I’apprenant des connaissances qui I'aident a comprendre 
comment il apprend. Un enseignant est amen6 a choisir une 
approche theorique donnee, k etre le specialiste d’une methode 
donnee. Certains enseignants peuvent etre de bons enseignants 
sanSj^veritablement savoir pourquoi ce qu’ils proposent fonctionne 
bien . Un conseiller, lui, a une connaissance beaucoup plus 
approfondie des consequences que les activites peuvent avoir sur 
I'apprentissage. Lk encore, ces connaissances ne sont pas 

Ainsi, certains enseignants justifient la realisation de certaines activites par 
des phrases telles que "9a marche gendralement bien’\ “9a plait aux eievcs". 



o 

ERIC 



M 



52 



Conaeiller nesS pas ensei^ner : le role du conseiller dana ientretien de conseil 



necessairement liees a Tapprentissage d'une langue precise, ni 
meme a I'apprentissage de langue uniquement» Ainsi, le conseiller 
peut parfois s'appuyer sur des exemples qui portent sur d'autres 
situati^ps d'apprentissage que des situations d'apprentissage de 
langue 

Pour pouvoir developper les savoir-faire methodologiques des 
apprenants, le conseiller doit connaitre le plus grand nombre 
d’activites possible. C'est en effet lui qui suggere a Tapprenant 
d’autres techniques de travail que celles qu'il utilise de lui-meme. 
Non seulement le conseiller connait une grande variete de 
techniques, mais il connait aussi leurs avantages et leurs 
inconvenients. Aucune activite nest a rejeter a priori car elle peut 
toujours correspondre a un besoin precis d’un apprenant a un 
mc'ment donne. 



Ainsi I'activite de transcription dun document oral. Certains apprenants 
Vutilisent beaucoup pour travailler leur comprehension orale. Or, cette 
activity demande une ecoute tres detaillee, et une discrimination precise de 
tous les 6l6ments linguistiques 6nonc6s. De ce fait, en travaillant ainsi, les 
apprenants ne s’habituent pas en mettre en oeuvre d'autres procedures de 
comprehension orale, comme la prevision. Ce sont ces arguments que 
Vapprenant doit entendre de la part du conseiller, et non pas simplement 
une approbation ou un rejet de I’activite. 

Le conseiller n'a done pas d'activites favorites . II sait que 
certaines activites sont tres utiles, que d'autres le sont beaucoup 
moins, et que certaines ont des inconvenients qui depassent leurs 
avantages. 

D’un autre cote, le conseiller a une bonne connaissance des 
ressources linguistiques qui sont offertes dans le centre de 
ressources : cela lui permet de proposer a I'apprenant des documents 
qui correspondent a ce que celui-ci recherche. La encore, il ne sufTit 
pas de connaitre quelques documents qui lui semblent tres utiles (ce 
qui est plutot la caracteristique d'un onseignant, qui se constitue 
ainsi sa propre "methode”) : c’est la variete et la quantite de 
ressources qu'il pout proposer qui rendra son conseil plus eflicace. 



Ivc sport, que l>eaucoup d'apprtMiants pratiquenl, en femmit un certain 
nombre, par exeinple. 

Il en a sans doule en tant tiu'apprenanl. mais pas en tant que conseiller 1 
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En quelque sorte, comme un bon libraire, il connait son stock*^ II 
connait les caracteristiques principales des documents, leurs 
avantages et leurs inconvenients. 

On demande aux enseignants de savoir gerer des groupes ; les 
conseillers, pour leur part, seront la plupart du tej^ps en contact 
avec des individus, ou de tres petits groupes . Ils doivent 
developper des competences de gestion d’interaction dialogique, qui 
respectent a la fois les conditions pedagogiques "imposees’* par le 
systeme et les con^pintes communicatives inherentes a ce type 
d'interaction sociale . 

Nous voyons la apparaitre une autre caracteristique du 
conseiller qui le differencie de I'enseignant : ce nest pas dans la 
langue etrangere apprise par I'apprenant que le conseiller doit 
posseder une competence communicative forte, mais plutot dans la 
langue maternelle de celui-ci. Le manque de competence se fait tres 
rapidement sentir lorsque des enseignants qui enseignent leur 
langue maternelle dans un pays etranger veulent devenir 
conseillers : ils n’ont que tres rarement developpe une telle 
competence dans la langue du pays, qu'ils ne pratiquent parfois qua 
peine. Mais c’est une competence que los enseignants qui enseignent 
une langue etrangere dans leur pays ne possedent pas toujours : 
apres tout leur formation ne leur a pas appris a le faire. 

La competence communicative du conseiller, necessaire au bon 
deroulement d'un entretien de conseil, a des caracteristiques 
specifiques. C'est une situation de communication specialisee : si 
necessaire, il faudra ^onc que le futur conseiller acquiere cette 
competence specialisee , 



11 nest evidemment pas necessaire qu'il connaisse par coeur tout le stock. Il 
pourra toujours faire des recherches ulterieurement, ou proposer a 
I'apprenant de chercher par lui-meme, 

nombre de quatre seinble etre un grand maximum pour des entretiens de 
p conseil efficaces. 

S'y attachent des caracteristiques communicatives qui dependent de la 
culture dans laquelle se deroule I'entretien. 11 se peut qu'il y ait, de ce fait, de 
grandes differences culturelles entre I'apprenant et le conseil. Nous 
n'aborderons pas dans le cadre de cet article les aspects interculturels de 
jjj I'entretien de conseil. Pour une analyse plus detailiee, cf, RILEY { 1994). 

Cf L’article de S. BAIILY dans ce memo numoro, pour des propositions de 
formation au role de conseiller. 
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5. En guise de conclu »ion : quatre etudes de cas 

Comment le conseiller tente-t-il de resoudrf les contradictions 
qui peuvent naitre du double objectif des entretiens de conseil ? Le 
developpement parallele de la capacite d’apprentissage de 
I'apprenant et de ses competences linguistiques impose en effet des 
contraintes au conseiller. II doit souvent trouver un equilibre entre 
apprentissage en auto-direction et acquisition linguistique. L etude 
des quatre cas suivants nous permettra de presenter de fa^on 
concrete la prise en charge effective du role de conseiller dans des 
situations d’apprentissage reelles. 

a) Vapprenant saiisfait 

L’une des situations de conseil delicates nest pas en fait 
lorsque I’apprenant expose ses problemes, mais lorsqu'il declare ne 
^pas en avoir, et etre satisfait de ce qu’il fait. Le conseiller doit-il 
accepter cette satisfaction ? Dans 1‘entretien de conseil, le role du 
conseiller est d'amener les apprenants a questionner leurs 
satisfactions tout autant que leurs manques. Dependant, le 
conseiller ne doit pas assumer un role d’enseignant en mettant 
fortement en doute sur cette satisfaction. Tout va se jouer en fait 
autour de la "non prise de decision". Le conseiller peut en effet 
proposer des criteres devaluation auxquels 1 apprenant n a pas 
songe, ou suggerer des activites d evaluation differentes de celles 
que I’apprenant utilise. Cependant, son evaluation ne doit pas se 
substituer a celle de I'apprenant : il accepte cette satisfaction 
jusqu’a ce que I’apprenant lui rneme la mette en cause, ce qui est 
parfois pour lui une entreprise desequilibrante. Deux etudes de cas 
vont permettre de preciser faction du conseiller. 

• Le cas d'Adele. 

Adele relate a sa conseillere son heure de conversation avec un 
locuteur natif anglophone. Elle n'est pas satisfaite de sa 
performance (dont elle a rcecoute 1 cnregistrement), mais tres 
satisfaite de Tom, le locuteur natif avec qui elle a converse : 

J'ai cherche trap longtemps mes mots, je faisais beaucoup trop 
de blancs, et puis je faisais beaucoup de fautes de temps, Tom, a 
la fin, rna dit que c'etait pas rnal, j'arrivais a me faire 
comprendre, mais qull fallait que je travaille les temps et les 
prepositions. 
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A la demande d Adele , la conseillere a elle aussi ecoute le 
debut de la cassette et s est aper^u que Tom ne jouait pas vraiment 
son role de natif (ce que montre aussi le type d evaluation qu’il a 
donne a Adele). Comment le dire a Adele ? 

La conseillere essaie tout d’abord de remettre en cause 
revaluation de Tom : 

Les temps, cest vous qui vous vous Hes sensibilisee Id-dessus, ou 
cest Tom qui vous I' a fait remarquer ? 

Cette demande de precision n’aboutit pas. Adele continue sur 
sa lancee et demande a sa conseillere de lui suggerer des exercices 
sur les temps et les prepositions. La conseillere passe alors du temps 
a discuter des manieres dont Adele peut travailler sur ces aspects, 
et dit quelle va chercher des exercices. Mais elle reprend son 
question nement : 

Et au point de vue communication, cetait comment, cette heure ? 
Adele reformule alors son evaluation : 

cetait bien mais je laissais beaucoup trop de blancs, je prenais 
trop de temps pour reflechir. 

Elle ne remet toujours pas en cause le comportement de Tom. La 
conseillere tente une autre demande plus directe : 

Comment avez-vous trouve Tom cornme locuteur natif ? 

Adele repond : 

Tres bien, il parlait normalement. 

La conseillere peut maintenant supposer quAdMe ne dispose pas de 
criteres qui lui permettent de critiquer le comportement 
communicatif de Tom. Elle lui donne alors son avis : 

Pour moi, honnHement, je trouve que parfois il netait pas tres 
naturel, il etait un peu trop prof: il changeait sa prononciation, 

’ il repetait plusieurs fois la meme phrase alors quun locuteur 
natif plus naturel aurait change sa phrase. Il ne corrigeait pas 
non plus comme un vrai locuteur natif Taurait fait, sur ce que 
fai entendu, il le fait trop systematiquement. 

Lors de Tentretien suivant, Adele revient sur 1‘heure de 
conversation : on s’aper^oit quelle a integre les elements fournis par 
la conseillere : 

J ai reecoute la conversation avec Tom. En fait j'ai pas vraiment 
Vimpression d’avoir fait beaucoup de fautes de prepositions, et 
puisj'ai repense d ce que vous m*avez dit, et cest vrai que qa m'a 



Dans le SAAH du CRAPEL, les heures de conversation sont enregistr^es sur 
cassette, et la cassette est donnde k I’apprenant. Le conseiller n'^coute la 
cassette que si I’apprenant le lui demande. 
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bloquee, parce qu'au debut fai Vimpression que je me 
debrouillais pas maU mais d la finfetais bloquee, parce quil me 
corrigeait tout le temps, 

Ainsi, dans le cas d'Adele, la conseillere a du decider de semer le 
doute dans Tesprit d’AdMe, pour lui presenter des criteres 
d’evaluation plus efTicaces. Sa prise de controle (elle remet en cause 
revaluation dAdele) a en fait servi a Adele. 



• le cas de Julie. 

Julie est debutante en anglais. Elle entreprend un apprentissage 
d’anglais car son mari, chercheur, sejourne depuis un mois a 
Manchester dans le cadre d une bourse d etudes. Son sejour va durer 
un an, Julie va done aller lui rendre visite. Elle veut notamment 
pouvoir discuter avec les collegues anglais de son mari. Julie a 
choisi de travailler avec deux methodes, Tune tres traditionnelle 
(dialogues modMes et exercices structuraux) et I’autre plus 
communicative. Pendant les trois entretiens de conseil quelle a avec 
Julie avant sa premiere visite a Manchester, la conseillere se rend 
compte que celle-ci travaille en termes d'expression orale, et ne 
pense pas du tout aux problemes de comprehension qu’elle pourrait 
rencontrer. La conseillere suggere done a plusieurs reprises des 
activites de comprehension, mais a chaque fois, Julie dit n’avoir pas 
eu le temps de les faire : il est done clair que la conseillere, la, a du 
mal a faire acquerir a Julie les criteres qu'elle souhaiterait que 
celle-ci utilise. Julie evite aussi de prendre une heure de 
conversation : elle dit qu'elle aura le temps a Manchester. II faudra 
le choc de la premiere visite pour que Julie integ^e les criteres que 
sa conseillere lui suggerait depuis longtemps : 

et puis d Manchester je me suis aperque que dans la mesure ou Je 
ne comprenais rien, eh bien, tres vite je n'avais plus rien d dire. 
Les gens sont gentils, Us posent quelques questions, mais conime 
on ne comprend pas, Us reprennent le fil de la conversation 
normale. Done d ce momentdd, j'etais larguee, et e'est vrai que 
cetait penible alors effectivernent il faut que je travaille la 
comprehension. 

Cet exemple fait bien sentir les contradictions qu'il pout y avoir 
entre acquisition linguistique et amelioration de la capacite 
d’apprentissage. La premiere reaction devant le cas de Julie est de 
juger que la conseillere aurait du etre plus directive et fournir a 
Julie un programme plus adequat. Cola aurait evite a Julie de vivre 
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une situation frustrante a Manchester. Mais rien nest moins sur. 
En fait, apres chaque entretien, Julie avait dans son "sac” des 
documents de travail en comprehension. Cependant les criteres de 
decision qu’elles possedait (je veux apprendre a parler 
grammaticalement) faisaient que, lorsqu'elle se trouvait en face a 
face direct avec ses documents, elle ne travaillait jamais les 
documents de comprehension. II a fallu du temps, et surtout une 
situation d evaluation externe pour que Julie remette en cause ces 
criteres. 

On voit done la que les prises de conscience liees a Tamelioration de 
la capacite d’apprentissage sont parfois rapides, comme dans le cas 
d'Adele, parfois beaucoup plus lentes, comme pour Julie. 

b) Vapprenant surcharge 

Que faire dans un entretien de conseil quand I'apprenant n'a 
pas eu le temps de travailler ? Surtout pas transformer cet entretien 
en seance de travail linguistique ! En effet. Tun des problemes que 
tout apprenant a a resoudre lorsqu'il decide de s’engager dans un 
apprentissage de langues concerne I'organisation de son emploi du 
temps. L apprenant doit s'amenager des creneaux de travail pour 
pouvoir apprendre. Quand on a un emploi du temps bien rempli 
(c est le cas des adultes, mais e'est aussi le cas des etudiants), il faut 
done faire de la place a ces moments de travail . Cette decision est 
fondamentale pour I'acte d'apprendre, elle doit done etre prise en 
charge, et resolue, par I'apprenant. 

L’entretien de conseil doit aider I'apprenant a resoudre la 
contradiction entre la necessite de prendre du temps, et la difficulte 
d'en gagner : le conseil ainsi peut suggerer des moments de travail, 
de types de travail auxquels I'apprenant n’avait pas songe (dans sa 
voiture, dans les transports, etc.). La encore deux etudes de cas vont 
permettre de concretiser les choses. 



• Le cas de Robert. 

Robert vient au deuxieme entretien de conseil avec tous ses 
documents de travail. II annonce a son conseiller : 



(>ette difficult^ est occultee dans une situation d'enseignement, oil e'est 
generalement I'institution qui fixe les horaires, mais elle y est ndanmoins 
pr6sente : que dire des appro n ants bi la presence irreguliere, ou de ceux "qui 
ne travaillent jamais entre les cours" ? 
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je nai pas vraiment eu le temps de travailler, fai d peine 
regarde ce que vous m'aviez donne, alors fai tout apporte, on va 
pouvoir travailler dessus. 

Joignant le geste a la parole, il ouvre un manuel et choisit une page. 

L'entretien de conseil nest pas un temps d'apprentissage 
linguistique : c'est au conseiller de faire respecter cette 

caracteristique. Robert doit prendre en charge I'organisation de son 
emploi du temps, il doit etre conscient qu'apprendre une langue 
demande du temps, et qu'un apprentissage reussi ne peut se faire a 
la sauvette, en volant quelques minutes par-ci, par-la. 

Le conseiller va done refuser de travailler comme Robert le 
demande. Ce sera bien sur un moment communicativement 
difficile : le conseiller doit, de maniere socialement acceptable, faire 
comprendre a Robert qu'il nest pas la pour un cours particulier. 
Dans le cas present, le conseiller a choisi de le faire en questionnant 
le manque de temps de Robert : 

Avant toute chose, il faudrait voir pourquoi vous navez pas eu le 
temps de travailler, parce que c'est qa qui est important. Ca ne 
servira d rien qu'on passe un peu de temps ensemble, si le meme 
phenomene se reproduit apres, vous savez. Moi je suis Id 
essentiellement pour vous aider d trouver du temps(..) 

Le conseiller n'accede done pas a toutes les demandes de 
I’apprenant. Developper le capacite d'apprentissage de celui-ci 
implique aussi I'amener a une prise en charge des elements negatifs 
de toute situation d'apprentissage. 

• le cas de Pierre. 

Pierre a decide, pour se remettre a I'anglais, de s'inscrire au SAAS 
du CRAPEL parce que cela lui paraissait une formule souple, 
adaptee a son profil. Cependant, trois semaines apres son 
inscription, il est promu dans un nouveau poste. Son emploi du 
temps se surcharge. Il s en ouvre a sa conseillere : 

depuis que j'ai pris ce poste, je n'ai plus une minute d moi. Alors, 
sije veuxgarder un peu de temps pour ma vie de famille, eh bien 
c'est I'anglais qui passe d la trappe. Chaque jour, je me dis que 
je vais m'y mettre, mats je pourrais le faire qu d partir de llh, 
llh et demie du soir, et Idje suis vraiment plus bon d rien. 

Pierre est dans les memos contradictions que Robert en ternies 
d'emploi du temps. Cependant, il est conscient qu'apprendre une 
langue demande du temps. Siniplement il ne voit plus comment il 
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peut trouver ce temps necessaire. L’ action du conseil, ici, se situe en 
termes de soutien psychologique : elle est de Taider a resoudre la 
contradiction sans frustration, Un apprenant competent, qui se rend 
compte qu il ne peut trouver aucun temps de travail pour apprendre, 
sait qu il vaut mieux renoncer positivement a I'apprentissage, plutot 
que de culpabiliser sur ce manque de temps sans pour autant 
pouvoir depasser son manque de disponibilite. C est ce que dit la 
conseillere a Pierre : 

Vous savez si cest vraiment comme qa, nhesitez pas a arreter, 
vous ne pouvez pas tout faire, vous adapter a un nouveau postey 
avoir une vie de familley ameliorer votre anglais. Pour moi, si 
vous arrHeZy c*est tres bieUy vous vous etes aperqu quit vous faut 
du tempSy done quand vous deciderez de reprendre vous le 
saureZy pour Vinstanty vous n'avez pas de tempSy done e*est 
dommagey mais vous ne pouvez pas travailler sur votre anglais 
U 



Ces etudes de cas permettent de mettre en evidence le 
changement de problematique que represente I'apprentissage auto- 
dirige, et la specificite du role de conseiller, Dans une structure de 
soutien ou I'apprenant apprend a apprendre tout en apprenant une 
langue, on peut se demander dans quelle mesure une intervention 
plus directive du conseiller ne serait pas plus eflScace. On peut 
ressentir les reponses du conseiller comme des atermoiements, une 
fa^on de laisser I'apprenant decouvrir par lui-meme ce que le 
conseiller sait deja. a souvent I'impression qu’un enseignant 
aurait ete plus efTicace, pour le cas de Julie, ou celui de Robert par 
exemple : les enseignants qui se forment au role de conseiller 
trouvent tres frustrant de ne pas dire ce qu'ils savent. Cest pour 
nous un faux probleme. D’une part, I'apprentissage auto-dirige n'est 
pas LA solution a tous les problemes. Il a done ses avantages et ses 
inconvenients. Parmi ses avantages, I'apprentissage autodirige est 
tout d’abord une reponse a des situations d'apprentissage 
spocifiques que I’enseignement nc peut traiter : il est done la, de fait, 
plus efRcace que 1 enseignement, meme si tous les apprenants 
n’apprennent pas formidablement bien les langues dans ce cadre. 
Dans cette optique, il est impossible que le conseiller soit directif : 
meme s‘il le voulait, il n'est pas en mesure d'imposer le respect des 
decisions quil prendrait. Le conseiller est actif, il informe, il 
propose, il donne son avis, mais il doit done attendre que 
I’apprenant integre les elements quil lui apporte. L'un des 
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inconvenients de I’autodirection est que cette integration peut 
prendre du temps. 

Dun autre cote, quand Tapprentissage en autodirection favec 
soutien) est propose parallelement a un enseignement, il ne faut pas 
oublier, pour evaluer les deux solutions, que 1 apprentissage auto- 
dirige vise deux objectifs i aider a apprendre une langue et 
ameliorer les capacites d apprentissage. La prise en charge dun 
deuxieme objectif diminue necessairement le temps et lenergie qui 
peuvent etre devolus au premier, Mais c’est un investissement a 
long terme, Tamelioration de ses capacites d apprentissage 
permettant a 1‘apprenant de conduire de mieux en miexix son 
apprentissage. Si, pour des raisons defficacite immediate, le 
conseiller s’eloigne trop de son ^role et prend des decisions 
"d’enseignant ', il ne permet pas a 1 apprenant de mettre en place un 
processus de prise en charge, il ne lui permet pas d apprendre a 
apprendre. Get equilibre est parfois difficile a trouver, mais c'est la 
tout I’enjeu du role de conseiller. 
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Sophie BAILLY 



Abstract 

As resource centres for language learning develop, the need for 
specific training of counsellors is growing. 

Such training programmes have been run by the for 

several years. The curriculum developed is described and examples 
of the materials used given and explained, together with discussions 
of the experiences gained in various counsellor training courses. 
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Former des conseillers : pourquoi ? 



Le CRAPEL est amene depuis quelques annees a former des 
conseillers en apprentissage de langue, a la demande de divers 
organismes de formation pour adultes ou universitaires qui mettent 
en place des systemes d'auto-apprentissage et installent des Centres 
de Ressources. Deux raisons expliquent le developpement de la 
demande de formation au role de conseiller que le CRAPEL connait 
actuellement. 

La multiplication des centres de ressources est la premiere 
raison de la necessite de former des conseillers. On assiste en effet a 
1 implantation de centres de ressources, riches en ressources 
documentaires mais pauvres en ressources humaines. Ces centres 
courent le risque de se voir deserter par les utilisateurs, qui n'y 
disposent pas dune structure de soutien a leur apprentissage. Pour 
garantir 1 efflcacite d un centre de ressources il faut prevoir une 
structure de soutien qui repose sur la presence, la qualite 
d expertise, et la competence technique de conseillers presents dans 
le centre. 



La deuxieme raison est que, comme I'explique M.J. Gremmo* , 
le conseiller occupe un nouveau role de formateur (" une nouvelle 
race de formateurs " !) dont les competences propres sont differentes 
des competences attendues traditionnellement chez un enseignant 
de langue. On attend en effet du conseiller qu'il possede des 
competences qui ne se bornent pas uniquement a un savoir 
linguistique et a des savoir-faire methodologiques comme savoir 
preparer une legon, un exercice ou un test. Les competences 
specifiques du conseiller ne peuvent s'acquerir uniquement par 
1 experience et necessiten*" done une formation appropriee. 

La premiere partie de cot article presentera le contenu et la 
methodologie de la formation de conseiller. La deuxieme partie sera 
consacree a I'analyse de notre experience avec le public des 
formations de conseiller. La troisieme partie portera sur la duree de 
la formation. 

.Four en savoir phis sur le n'lle du conseiller, voir Givmmo .M,J. 1995, 
'Conseiller n’est pas enseigner 
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1. La formation au role de conseil : comment ? 

1.1. Les objectifs de la formation 

La formation au conseil proposee par le CRAPEL a plusieurs 
objectifs. Un premier objectif est de clarifier les idees des stagiaires 
sur les droits et les devoirs respectifs des acteurs de la formation 
que sont le formateur et le forme, que nous appelons conseiller et 
apprenant. Autrement dit, il s*agit de modifier les representations 
des stagiaires sur les roles de I’enseignant et de Tenseigne, et plus 
exactement sur ce que deviennent ces roles dans une structure 
d’apprentissage auto-dirige. Les representations que les stagiaires 
seront amenes a discuter au cours du stage portent sur la question 
suivante : "lorsqu une action de formation se met en place et met en 
presence un formateur et un forme, qm prend les decisions 
concernant Tapprentissage ? ", autrement dit : " qui fait quoi ? qui a 
le droit de faire quoi ? qm a le devoir de faire quoi ?". 

Un second objectif vise par cette formation est I’acqmsition par 
les stagiaires des connaissances theoriques et pratiques necessaires 
a facte de conseil. Ces connaissances relevent des sciences du 
langage et de la psychologie de fapprentissage^ . 

Enfin cette formation est foccasion pour les stagiaires de 
decouvrir et de pratiquer les techniques de fentretien de conseil en 
apprentissage de langue. 

La formation au conseil constitue done fap'^rentissage d une 
expertise specifique^ . 



1.2. Les contenus et la methodologie de la formation 

La formation au conseil s’adresse a de petits groupes. Elle 
comporte de nombreux travaux pratiques qui ont lieu avec des sous- 
gp'oupes de quatre personnes maximum. 

Cette formation traite de trois grands domaines. Le premier 
domaine concerne les savoirs conceptuels qui forment le domaine 
d*expeHise du conseiller, e’est-a-dire des savoirs specifiques en 

^ Gremmo M.J. op. cit, 

^ Gremmo M.J. ibid. 
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sciences du langage et en psychologie de I’apprentissage (ces savoirs 
sent d’ailleurs developpes aussi dans les formations Apprendre a 
Apprendre destinees aux utilisateu^'s des centres de ressources'^ ). 

Le second doniame concerne 1‘entretien de conseil, c'est-a-dire 
un savoir-faire technique specifique, different de celui de 
I’enseignement ou de I'animation de groupe. 

Le troisieme domaine concerne les taches du conseiller dans le 
centre de ressources. 

1.2.1. Les savoirs conceptuels 

La formation de conseiller comporte un volet theorique portant 
sur la didactique des langues etrangeres. Cette mise a niveau en 
didactique utilise des activites qui ont ete developpees par le 
CRAPEL pour la formation Apprendre a Apprendre d'apprenants en 
langue. En effet le conseiller forme I'apprenant a mieux savoir, 
apprendre une langue^ c’est-a-dire que le premier amene le second 
a modifier ou preciser ses representations de Tapprentissage et des 
langues. Si Ton veut que I’apprenant acquiere des concepts ou des 
criteres qui favorisent son apprentissage au lieu de I’inhiber, il est 
necessaire que le conseiller lui-meme possede de bonnes 
connaissances sur les differents domaines et ensembles de 
representations concernees, afin de pouvoir les identifier chez 
I’apprenant et y remedier si elles lui paraissent erronees ou 
incompletes. 

Pour cette partie de la formation les stagiaires sont invites a se 
niettre en quelque sorte a la place des apprenants de langue. Les 
stagiaires realisent tout d’abord des activites d'”Apprendre a 
Apprendre” scion les consignes de I'animateur, puis sont invites a 
reagir. La discussion porte sur ce que les stagiaires voient dans 
I'activite qu’ils viennent de realiser, sur ses objcctifs, sur les 
conclusions que les apprenants sont amenes a en tirer, en bref, sur 
ce qu’elle apporte en termc de competence d’apprentissage de 
langue. Les commentaires des stagiaires sont onsuite completes par 
des explications de I'animateur. 



* Holec H., 1991, Autonomic dc Tapprcnant dc IVnscigncmcnt h 

rnpprontissage. Education Pcnnancntc n 107, p. 59 ‘60 



■ Oremmo M.J. op. oil. 
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Au cours de cette phase d’approfondissement des notions 
didactiques (approche communicative, separation des aptitudes, 
etc.), les stagiaires peuvent faire le point sur les concepts 
didactiques dont le conseiller a besoin pour construire son 
argumentation pendant les seances de conseil avec des apprenants. 
Ils commencent egalement a prendre conscience d un premier 
niveau de difference entre les roles d’enseignant et de conseiller, 
relatif aux savoirs mis en jeu dans I’entretien de conseil. 

1.2.2. L’entretien de conseil 

La formation au role de conseil comporte une partie tres 
pratique attendue avec impatience, voire avec anxiete par les 
stagiaires, qui vont trouver la I'occasion de faire leurs premieres 
armes de conseiller. Cette partie tient une place importante dans la 
formation, car le deroulement d une seance de conseil ne ressemble 
guere a une seance d’enseignement, ni meme a une seance 
d’enseignement individuel. M.J. Gremmo^ en decrit ainsi les 
caracteristiques : 'Tentretien va aider I'apprenant a mettre en place 
un programme d’apprentissage linguistique, et ce faisant va 
I’amener a reflechir sur le pourquoi et le comment de ce programme 
(...). Dans les entretiens de conseil, le conseiller ne prend aucune 
decision en ce qui concerne le programme d’apprentissage 
linguistique. (...). Le conseiller n’est pas la pour faire apprendre, il 
est la pour aider a mieux apprendre". 

Ajoutons que Tentretien se deroule dans la langue maternelle 
de Tapprenanr et que, bien que semi-directif, il n’a lien d’une 
conversation a batons rompus. Bien au contraire, Tentretien de 
conseil est un acte pedagogique technique, tout comme Test par 
exemple la gestion de groupe dans Tenseignement. La maitrise de 
cet acte pedagogique specifique suppose de la part du conseiller en 
apprentissage des savoir-faire bien precis. 

Cette partie de la formation repose d'une part sur des 
documents a observer, comme des transcriptions d'enregistrements 
do conseil et des enregistrements video de seances de conseil, et 
d'autre part sur des activites de mise en pratique (etudes de cas, 
simulations). 

^ Gremmo M.»J. op. cit. 

^ ou dans um* langue rum mum* au cons^'il et a I'appronant, sur co sujot voir 
Gremmo M.J. ibid. 
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A. Observation d entretiens transcrits 

Pour cette activite, des transcriptions d’entretiens de conseil 
realises au CRAPEL avec des apprenants de langue sont utilisees. 
Celles-ci sont lues par les stagiaires, puis font Tobjet de 
commentaires de I’animateur et dune discussion en groupe. 

Les extraits de seances de conseil utilises pour ces activites 
d’observation sont caracteristiques de la fayon dont les apprenants 
peuvent poser leurs problemes d’apprentissage : les termes utilises 
sont vagues, imprecis, parfois contradictoires. Lobservation porte 
sur la fa9on dont le conseiller fait preciser les problemes, 
notamment en proposant des reformulations qui utilisent des 
concepts de didactique ("comprehension orale", "vocabulaire 
specifique", etc.). Par de telles reformulations, le conseiller apporte 
ou enrichit les criteres qui permettent a I'apprenant de mieux 
apprehender ses problemes. En observant plusieurs extraits de 
differentes seances de conseil avec un m^me apprenant, on 
remarque 1’evolution de ces criteres et leur appropriation par 
I’apprenant lui-m^me. Cette appropriation se traduit par exemple 
par le fait que I’apprenant, apres quelques seances, se met a 
recourir a la terminologie du conseiller ou a parler de son 
apprentissage en se referant aux concepts didactiques. 

La transcription permet egalement de s’arreter sur la 
formulation des actes de parole, et de remarquer comment le 
conseiller modalise ses propositions. 

B. Visionnement de sequences video 

Depuis quelque temps, lors de ces formations, sont visionnes en 
groupe, des extraits d’enregistrements video de seances de conseil 
qui se sont deroulees au CRAPEL. L’enregistrement video complete 
les transcriptions par une illustration vivante de la dimension 
interactive : les attitudes corporelles et gestuelles, les mimiques, la 
duree des silences sont parfois tres eclairants sur la fayon dont 
s’etablissent les rapports entre conseiller et apprenant. 
^ L'enregistrement donne egalement aux stagiaires I'occasion de se 
rendre compte de fayon concrete du deroulement d’un entretien : 
conseiller et apprenant sont face a face, assis a une table ; selon les 
cas I’apprenant prend ou ne prend pas de notes, il resume ou 
explique longuement son travail au conseiller, soit en s’appuyant 
sur des documents, soit simplement en narrant ce qu’il a fait, etc. 
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L'observation de difTerents conseillers met en evidence a la fois les 
differences de style de conseiller et les constantes de I'acte de 
conseil : lecoute, la reformulation, la modalisation, les suggestions 
multiples, les encouragements, etc. 

Comme pour les transcriptions, les enregistrements video sont 
commentes par I'animateur et font I'objet d'une discussion au cours 
de laquelle les stagiaires font generalement part de leurs reactions. 
Ces reactions envers le conseil vont de Tinteret a Tamusement en 
passant meme par un certain rejet. Les stagiaires ont ainsi 
Ibccasion de faire le lien entre la theorie et la realite, et de se rendre 
compte du fait que le conseiller napplique pas machinalement une 
technique, mais qu'il interagit veritablement avec Tapprenant. II 
s'apergoit aussi que cette interaction a toujours pour objectif la 
formation de I'apprenant. Le visionnement de seances de conseil est 
enfin Toccasion pour les stagiaires d'exprimer des critiques vis-a-vis 
du role du conseiller, ou de la relation entre conseiller et conseille. 

Les critiques visant le role du conseiller ne peuvent 
evidemment porter que sur la fagon dont celui-ci est pris en charge 
au CRAPEL, etant donne que les seuls enregistrements disponibles 
pour I'instant sont ceux de seances de conseil ayant eu lieu au 
CRAPEL. Notre systeme, bien que fonctionnant depuis de 
nombreuses annees, n'est sans doute pas parfait et les recherches en 
cours visent a I’ameliorer. Par ailleurs il est probable que la fayon 
dont le conseil fonctionne au CRAPEL ne peut pas etre transfere 
automatiquement a toutes les situations de formation, et les 
critiques exprimees par les stagiaires alimentent la reflexion sur 
I’installation dun systeme d'apprentissage auto-dirige dans leur 
propre contexte pedagogique. 

Les critiques portant sur la relation entre conseiller et conseille 
permettent de discuter de ce quil est possible et impossible au 
conseiller et a fapprenant de faire dans les limites de fentretien de 
conseil. Celui-ci se definit prioritairement comme un acte 
pedagogique, mais il est aussi une interaction sociale, soumise en 
tant que telle a un certain nombre de contraintes communicatives 
bie differentes de celles qui regissent un cours de langue^ . 

Les critiques emiscs par les stagiaires au cours de ces 
observations sont generalement liees a leurs conceptions 

^ Gremmo M.J. op. cit. 
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personnelles sur le metier denseignant, et au fait que certains 
d'entre eiix n’envisagent pas aisement de remplir leur role de 
formateur autrement que sous une forme d'enseignement, tout 
simplement parce qu'ils aiment enseigner^. 

C. Les etudes de cas 

II s*agit au cours de ces activites de reflechir aux reponses a 
apporter a des questions que se posent les apprenants. Grace a elles 
les stagiaires reflechissent a la fayon d'aider 1‘apprenant a 
construire ses savoirs : 

“ reponse d'ordre conceptual portant sur I'un des domaines de 
savoirs (culture langagiere, culture d'apprentissage) ; 

- la reponse d'ordre methodologique concernant les problemes 
pratiques de I'apprentissage de langue proprement dit ; 

- la reponse d'ordre psychologique intervenant lorsque I'apprenant 
en difficulte a besoin d'etre rassure^^ . 



Les questions qui servant de base de reflexion pour ces etudes 
de cas s'inspirent de questions d'apprenant reelles. En voici 
quelques exemples : 

- un apprenant vous dit : “ La grammaire je crois que 9a va; moi ce 
qui me manque c'est du vocabulaire" ; 

- un apprenant vous demande : " Je vous ai apporte un article de 
Newsweek qui m'interesse. Je I'ai lu mais je ne suis pas sur d'avoir 
compris. Est-ce que vous pourriez me le traduire ?" ; 

- un apprenant vous dit : "J'ai cherche M.P^‘ . dans le dictionnaire 
anglais- franfais^je n'ai rien trouve. Qu'est-ce que 9a veut dire ?". 

Les stagiaires doivent identifier les representations sous- 
jacentes a la demande exprimee, et reflechir aux divers types de 
reponse a apporter, aux plans methodologique, conceptuel ou 
psychologique. Selon les cas la reflexion se fait individuellement, en 
binome ou en sous-groupe. 



La difficulte de cet exorcice tient au fait que les problemes 
d'apprenants ont presquo toujours deux niveaux d'interprotation : la 
demande explicite recouvre gcneralement une ou plusieurs 
representations implicites que doit deceler le conseiller s'il veut 



n> 

n 



Voir partie 2.1. sur lo public. 

Gremmo M.J. op. cit. 

Ahroviation de ‘Member of Parliament", 
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ameliorer la competence d’apprentissage de Tapprenant. En seance 
de conseil le conseiller doit amener Tapprenant a prendre conscience 
de ses representations pour pouvoir en discuter avec lui. Or les 
stagiaires, qui ne possedent pas I’expertise d’un conseiller mais celle 
d’un enseignant, ont tendance a ne proposer que des reponses 
methodologiques. Ce type de reponse resout de maniere temporaire 
le probleme de I’apprenant, mais n'enrichit pas ses criteres 
conceptuels. C’est pourquoi, pendant la phase de mise en commun 
des reflexions sur les etudes de cas, la discussion se focalisera sur 
les implications des questions d apprenant que les stagiaires n'ont 
pas decelees, et sur les reponses possibles a apporter. 

L’objectif des etudes de cas est done de s’entrainer dune part a 
mettre en relation une demande d’apprenant avec les concepts sous- 
jacents lies a I’apprentissage de langue, et, d'autre part, a proposer 
des reponses qui permettent a I’apprenant de faire evoluer ses 
representations (de I’apprentissage de langue). 



D. Les simulations 

La formation a I'entretien de conseil prevoit des simulations 
d entretiens de conseil qui visent a fournir une premiere experience 
de conseiller. Ces simulations peuvent s'organiser de deux manieres 
differentes : 

- soit avec des apprenants " cobayes ", e’est-a-dire des apprenants de 
langue reels, volontaires et benefleiant de la structure 
d’apprentissage auto-dirige a titre gratuit*^ , 

- soit sans cobayes, a partir des situations tirees de cas reels : au 
cours de ces simulations les stagiaires, au nombre de quatre 
maximum, jouent alternativement les roles de conseiller, 
d’apprenant et d’observateur(s). 

Dans les deux cas les entretiens sont enregistres. 
L'enregistrement et/ou les obseA*vateurs sont des elements essentiels 
de I’exercice car ils temoignent objectivement du deroulement de la 
sequence de conseil simulee. En effet les stagiaires qui jouent le role 
de conseiller viventla situation de I'interieur, et ne disposent pas du 
recul necessaire pour evaluer objectivement leur performance. 



Ce type de simulation, difficile a mettre en place, n'a pu avoir lieu qu’une 
seule fois pour Tinstant et ne sera done pas ddcrit ici. 
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Exemple de simulation : 

Apprenant : vous voulez maintenant changer de type de travail. 
Vous avez jusqu a present travaille sur la grarnmaire, vous voulez 
passer a un travail sur la prononciation. Vous demandez conseil. 
Vous envisagez des exercices ou vous devrez repeter des mots apres 
avoir ecoute un modele, et etre corrige. C est pour vous un tres bon 
type de travail. Vous avez un point noir specifique : vous considerez 
que vous prononcez tres mal les " th ” anglais. 

Conseiller : votre apprenant a jusqu’alors travaille sur des 
exercices de grarnmaire. 

(N.B. : au cours de la simulation, le ” conseiller " n'a pas 
connaissance du script de " I'apprenant "). 

Lobjectif des simulations est double. Elies permettent dune 
part de travaiiler sur I'interaction qui doit etre autant que possible 
symetrique et egalitaire, et sur la formulation des reponses qui ne 
peuvent (ne doivent) pas etre directives'^ . D'autre part, elles 
donnent la possibilite aux stagiaires de s'entrainer a suggerer aux 
apprenants les concepts qui vont modifier ses representations de 
I'apprenant. La difficulte de I'exercice provient du fait qu'il faut en 
quelque sorte faire plusieurs choses en meme temps : premierement, 
trouver les criteres qui repondent de fa^on pertinente a la question 
posee ; deuxiemement, les formuler de maniere comprehensible par 
I’apprenant ; et, troisiemement, respecter les regies interactives de 
I’entretien de conseil. 

A la fin de chaque simulation le "conseiller” et "rapprenant" 
font part de leurs impressions ; les observateurs exposent les 
elements qui leur ont paru importants ou revelateurs ; le formateur 
commente la simulation en completant les remarques des 
observateurs ; le cas echeant on recourt a I'enregistrement pour 
verifier un point de disaccord ou qui pose un probleme. Certains 
aspects de la simulation sont ainsi analyses en profondeur par le 
formateur et discutes en groupe : I’analyse porte aussi bien sur la 
forme de I'entretien (les aspects interactifs : formulation et gestion) 
que sur le fond (la nature des conseils et des suggestions emis par le 
conseiller). 

I^e role de conseiller peut generer une certaine inquietude chez 
les stagiaires, et done un stress, qui peut se reveler positif ou 
negatif. Lorsqu'il est negatif il peut donner lieu ^ des erreurs 
strategiques, que I'on rencontre d ailleurs chez beaucoup de 

Grommo M.J.op. cit. 
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stagiaires qui conseillent pour la premiere fois au cours de cet 
exercice de simulation. Ces erreurs sont par exemple : ^ ♦ 

• Tabus d assertions ou de questionnement ; 

-le defaut decoute qui mene a une sorte de dialogue de sourds, 
notamment lorsque le conseiller et Tapprenant restent sur leur 
position ce qui ne permet pas a la situation d’evoluer ; 

- une repartition inegale du temps et de parole au detriment de 
Tapprenant ; 

- une trop grande directivite du conseiller qui diagnostique et 
prescrit au lieu de proposer et de laisser le choix a Tapprenant. 

Ici la forme est directement liee au contenu du conseil ou plus 
exactement a sa nature : il va de soi que Ton ne peut pas ne pas etre 
directif lorsque Ton propose a un apprenant un parcours fleche ou 
un module organise qui est a Tapprentissage auto-dirige ce que la 
formula "plat du jour" est a la carte de restaurant. 

Les aspects interactifs de Tentretien sont ceux que les 
stagiaires semblent avoir le plus de difficulte a contrdler. En effet 
lorsqu’ils jouent le role du conseiller, ils tendent a se concentrer 
davantage (ce qui est normal) sur le contenu de leur discours, c’est- 
a-dire sur le questionnement de Tapprenant, sur Tapport 
d’information conceptuelle et sur les suggestions de travail, cela au 
detriment des principes d'interaction et de formulation propres a 
Tacte de conseil. 

L exercice est difficile a bien des egards. Un autre aspect de sa 
difficulte, et non le moindre, reside dans la nature duelle de 
Tentretien de conseil. Le face*a-face exige une energie diflerente de 
celle qui est necessaire a Tanimation de groupe. En effet Tattention 
du conseiller est sollicitee sans interruption pendant toute la duree 
de Tentretien qui, dans la realite, peut atteindre une heure, voire 
davantage. Les simulations ne durent jamais aussi longtemps mais 
les stagiaires ressentent neanmoins une certaine fatigue liee a 
Tintensite de leur concentration. 

Au cours de la simulation les observateurs, munis d une grille 
d'analyse, ont pour tache de faire porter leur observation sur les 
elements constitutifs de Tinteraction : le degre et la quality d’ecoute 
du conseiller, la distribution des prises de parole, la frequence et Ta- 
propos des interruptions, la responsabilite des changements de 
direction de Tentretien, Tintroduction, Tabandon et/ou la reprise des 
themes abordcs, etc. Lobservation porte egalement sur le discours 
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du conseiller et principalement sur les actes de paroles : demander 
et apporter des informations, des precisions, suggerer, conseiller, 
demander de reformuler, reformuler, verifier I'intercomprehension, 
justifier, compatir, consoler, etc. L’ attention est enfin attiree sur les 
divers moyens de modalisation, tant lexicaux que syntaxiques ou 
intonatifs, qui permettent au conseiller de rendre son discours non 
directif. 

La position d’observateur, comme je I'ai deja dit, est 
importante, non seulement pour le stagiaire qui vient d'etre observe 
mais aussi pour les observateurs eux-memes, puisque chacun va 
etre invite a jouer tous les roles. En tant qu'observateurs, les 
stagiaires vivent la simulation de I'exterieur et ils ont la possibilite 
de I'objectiver davantage. Par exemple ils etablissent une 
comparaison avec ce qu'ils auraient fait a la place du "conseiller** ; 
ou bien ils prennent mieux conscience de leurs propres diflficultes ; 
ou encore ils se mettent a la place de celui qui est en train de 
conseiller et cherchent a le defendre, a argumenter a sa place. 

II est d'ailleurs interessant de constater que generalement les 
performances des "conseillers" s'ameliorent au fur et a mesure des 
simulations, ce qui laisse a supposer que chaque stagiaire tire profit 
des exemples qu*il vient d'observer. 

L'avis du stagiaire qui joue le role de I'apprenant vient aussi 
alimenter la discussion. Son opinion est egalement importante, car 
il peut faire etat dune certaine frustration ressentie au cours de 
1 echange, d'une impossibilite a s'exprimer ou a se faire comprendre, 
ou au contraire exprimer sa satisfaction. II est notamment 
interessant de discuter du cas de celui qui se declare satisfait par les 
conseils re9us de son "conseiller". En effet, le role du conseiller n'est 
pas necessairement de "faire plaisir" a I'apprenant, mais de I'aider a 
apprendre, et cela peut parfois passer par des moments difliciles ou 
delicats pour les deux protagonistes, comme par exemple le refus du 
conseiller de faire une traduction ou de corriger une production de 
I'apprenant. II peut done exister un ecart entre le degre de 
satisfaction du stagiaire-apprenant et la pertinence des conseils 
prodigues par le stagiaire-conseiller. 

Le fait de jouer tous les roles permet done d'apprehender tous 
les aspects du problcme. La discuss on qui suit chaque simulation 
est ainsi benefiquc pour tous quel que soit le role occupe dans la 
simulation. 
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E. Les propositions de programmes 

Si les stagiaires ont deja un centre de ressources dans lequel ils 
fonctionnent et dont ils connaissent bien les materiaux et les 
documents, on peut leur proposer de reflechir a des propositions de 
programmes a partir d'analyses de besoins d apprenants fictifs ou 
reels. A partir de la description des besoins dun apprenant on 
reflechit d’une part au questionnement qui permettra d*identifier les 
objectifs d’apprentissage (quelles aptitudes, quels actes de parole, 
quel vocabulaire, quelle grammaire), d'autre part aux documents 
(authentiques, didactiques, de soutien) que Ton peut proposer pour 
un premier programme de travail et parmi lesquels I'apprenant 
choisira. 

Ce type d'activite a pour objectif de faire reflechir les stagiaires 
a Tindividualisation de Tapprentissage de langue, c'est-a-dire a 
concevoir Tapprentissage en termes d'objectifs et de contenus en 
rapport avec des besoins exprimes. Elle amene egalement les 
stagiaires a reflechir au type de documents d'apprentissage qui 
existent deja dans leur centre de ressources, et surtout a ceux qui 
n y figurent pas encore et qu’il serait souhaitable d acquerir. 

Exemples de besoins d'apprenants : 

1. Medecin : doit aller faire une conference a New York dans 
trois semaines/ comprend I'anglais medical ecrit/ a des difficultes a 
1‘oral. 

2. Mere de famille : veut apprendre I'anglais pour partir en 
vacances en Irlande/ debutante complete. 

Les problemes les plus couramment rencontres par les 
stagiaires dans cet exercice sont d une part la prise de decision par 
le conseiller a la place de I'apprenant, et d'autre part une conception 
trop purement linguistique de la langue, c'est-a-dire delaissant ses 
aspects fonctionnels et communicatifs. 

En ce qui concerne la prise de decision par le conseiller, on la 
remarquait deja au cours des simulations d'entretien. Les 
stagiaires, plus habitues a I'enseignement individualise qua 
I'apprentissage auto-dirige ont tendance a faire des "prescriptions' 
qu'il "ordonnent" -pour rester dans la metaphore medicale- a leurs 
apprenants : "Vous allez faire les unites 1, 2 et 3 de la methode X ; 
vous n'oublierez pas de faire les exercices de grammaire surtout 
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ceux de Tunite 2 ; c’est une bonne methode, elle marche bien ; quand 
vous aurez fini vous reviendrez me voir pour que je corrige vos 
exercices et que je vous redonne d’autres unites.. . . L’apprenant 
n’a ainsi dautre choix que de travailler sur les materiaux 
prealablement choisis par I’enseignant. 

Cette approche, qui peut d’ailleurs satisfaire I’apprenant dans 
la mesure ou elle le decharge d une partie des decisions qu’il serait 
cense assumer dans le cadre dun veritable apprentissage auto- 
dirige, presente un double inconvenient. Tout d’abord elle ne permet 
pas d’ameliorer la capacite d apprentissage de I'apprenant. Ensuite, 
elle risque fort de faire se renforcer chez 1‘apprenant I'idee que la 
seule fagon d’apprendre est de sen remettre a un expert en 
enseignement. Les stagiaires doivent done commencer a reflechir 
non plus en termes de programmes tout etablis mais en termes de 
propositions de programme, e'est-a-dire a plusieurs possibilites ou 
pistes de travail parmi lesquelles I'apprenant pourra choisir. Par 
ailleurs on note une tendance assez generale chez les stagiaires a 
reflechir aux programmes d'apprentissage surtout en termes de 
methodes, de materiaux pre-construits. Cette approche les amene a 
proposer aux apprenants des "parcours fleches" fondes sur une 
notion de progression qui peut n’avoir qu'un lointain rapport avec la 
fagon dont I’apprenant progresse reellement ou avec revolution de 
ses besoins. 

Enfin, et ceci est a mettre en rapport avec cet\;e pratique du 
"parcours fleche", il apparait que les propositions de programmes 
faites par les stagiaires dans le cadre de cette activr.te ne font pas 
toujours mention de la possibilite pour I’apprenant df travailler avec 
des documents authentiques non didactises, ou de rencontrer des 
locuteurs natifs pour ameliorer sa comprehension ou son expression. 

1.2.3 Taches du conseiller dans le centre de ressources : la 
conception de docume^^ts de soutien 

Le conseiller, dans I’exercice de ses fonctions, n’est pas toujours 
en train de conseiller. II lui faut en efiet consacrer une partie de son 
temps de travail a selectionner, recueillir, traiter et ficher les 
documents qui iront grossir la partie documentaire du centre de 
ressources. C’est en dehors de la presence des apprenants qu'il 



l^s simulations d'entretion de conseil sont dailleurs egalement tres 
rdvdlatrices h cet dgard. 
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effectue ce type de travail, de meme que ce que Ton poun-ait appeler 
du “conseil a distance”, c’est-a-dire la creation de documents de 
soutien. 

Les documents de soutien sont en quelque sorte des conseils 
presentes sous une forme ecrite qui permettent de repondre 
immediatement k un besoin precis d’apprenant ; ils sont aussi un 
moyen pour I'apprenant de conserver, sous forme de memo, des 
informations donnees en conseil en face a face^^ . Les formations de 
conseiller proposees par le CRAPEL prevoient done une phase de 
reflexion sur la conception des documents de soutien a 
I’apprentissage. 

Dans un premier temps, le formateur explique ce quest un 
document de soutien et quelles sont les questions a se poser avant 
d’en creer un. Divers documents de soutien sont observes et font 
Tobjet d'une discussion au cours de laquelle divers points peuvent 
faire I'objet de critiques : la redaction, la presentation, le contenu. 

Ensuite, a partir de leurs idees personnelles ou de propositions 
amenees par le formateur, les stagiaires congoivent en sous-groupes 
des documents de soutien sur difierents themes, comme par 
example : "apprendre de la grammaire, pour quoi faire?" ou 
"comment travailler la comprehension orale ?"^^. La phase de 
conception fournit aux stagiaires une occasion supplementaire^^ de 
s’entrainer a manier les Elements conceptuels sur lesquels se fonde 
Texpertise du conseiller. Par ailleurs elle met au jour les probl^mes 
et les diflicultes inherents k la redaction de tels documents : la 
selection des informations pertinentes ; le choix du lexique utilise 
pour que le document soit accessible a tous ; la presentation qui doit 
etre attrayante et mettre en evidence les points importants. 

Finalement les documents font I'objet d'une mise en commun 
au cours de laquelle chacun peut donner son avis. 



Gremmo M. J., op. cit. 

Gremmo M.J. ibid. 

Voir les parties ''Etudes de cas" et "Simulations" ddcrites plus haut dars la 
partie 1.2.2. 
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2. Le public des formations de conseiller : un public 
heterogene 

Les formations au conseil du CRAPEL ont jusqua present 
touche des publics assez divers par leur formation dorigine, leur 
situation professionnelle au moment de la formation, leurs 
motivations et interets pour le role de conseil et leur contexte 
pedagogique. Cette diversity peut d’ailleurs se rencontrer a 
I’interieur dun merne groupe de formation. 

2.L Origines et formation 

Les futurs conseillers professionnels de la formation pour 
adultes se recrutent principalement parmi des personnes qui ont 
une formation d’enseignant. A cet egard, ils possedent d’une part 
une expertise linguistique, c'est-a-dire qu'ils sont competents dans 
la langue qu’ils enseignent, et ils possedent d'autre part une 
experience didactique, c’est-a-dire qu'ils sont competents en 
animation de classe ou de groupe. Ce sont des enseignants certifies 
du second degre, des locuteurs natifs formes sur le tas a 
I’enseignement des langues, des enseignants de I'universite; ce sont 
aussi des formateurs responsables/coordonnateurs de formation. 

Mais il est deja arrive que des personnes qui n'ont jamais 
enseigne suivent la formation de conseiller. Ce sont par exemple des 
animateurs/responsables de centres de ressources qui ne sont pas 
necessairement linguistes ou pedagogues, 

Les r.iveaux de competence et d’experience didactiques des 
participants a la formation de conseiller sont done divers. Meme 
parmi les personnes qui enseignent, certaines auraient besoin de 
complements de formation en didactique generale afin de tirer un 
meilleur profit de la formation au role du conseil. En effet, certaines 
notions de didactique de base abordees au cours du stage, telles que 
I’approche communicative, la separation des aptitudes ou la 
dimension culturelle et interculturelle de I'apprentissage des 
langues sont parfois decouvertes par certains participants au 
moment du stage. Ceux-ci ont done besoin de temps pour intogrer a 
la fois les concepts generaux de didactique et une nouvelle pratique 
pedagogique dont Texpertise implique la maitriso de ces concepts. 
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2,2. Situations et pratiques pedagogiques 

Le public de cette formation peut presenter une autre source 
d'heterogeneite liee a la situation au moment de la formation : ils 
sont soit deja conseillers^^ au sein de leur institution, soit 
s'appretent a le devenir. Quelle que soit leur situation, la formation 
de conseiller va confronter les stagiaires au probleme du transfert 
du role d'enseignant a celui de conseiller (il s’agit d'ailleurs peut- 
etre plus de mutation que de transfert : si les techniques changent, 
les savoirs, eux, sont les memes. En effet il est assez frequent que 
les personnes qu’ accomplissent des taches de conseil travaillent 
dans une optique d’enseignement a distance ou individualise, et non 
dans une optique dapprentissage auto-dirige. Cette procedure nest 
pas critiquable en soi, mais elle ne releve pas du conseil en 
apprentissage de langue tel que nous I'entendons, La constatation 
des differences entre la fa^on dont le CRAPEL envisage le role du 
conseil et la fa^on dont les stagiaires pratiquent le face-a-face 
pedagogique dans leur propre situation pedagogique peut engendrer 
chez ceux-ci une reaction de defense qui peut nuire au deroulement 
du stage. 

Selon la situation des stagiaires, la formation peut prendre des 
formes differentes. Ainsi s'ils sont deja conseillers, on peut se fonder 
sur leur pratique et leur proposer une demarche do recherche sur 
leur situation pedagogique specifique : types de public : types de 
besoins en langue; types de centres de ressources et types de 
fonctionnement de ces centres, etc. La formation peut egalement 
etre foccasion pour eux de partager leurs craintes, leurs doutes, 
leurs questions et de trouver des reponses adaptees a leur cas. 

Pour ce type de public, on peut prevoir des seances espacees 
entre lesqueiles les formes s’appliquent a experimenter ou a mettre 
en pratique les acquis des seances precedentes, observent leurs 
pratiques a la lumiere des informations nouvelles revues et 
s’interrogent sur les cas concrets qu'ils rencontrent. Ainsi il y a 
possibilite de feed-back et de reflexion commune a la seance 
suivante. 




On les appdle parfois tuteurs, mais quel que soit le terme utilisd, les roles et 
les actions peuvent etre tres diffc rents de ceux que le CRA.PEL envisage pour 
ses conseillers. 




so 
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En revanche si les stagiaires ne sent pas encore conb^illers, la 
formation vise a rendre possible le transfert du role d’enseignant a 
celui de conseiller, mais dans ce cas le feed-back entre la periode de 
formation et la pratique de terrain ne peut avoir lieu. 



2.3. Motivations et interets 

Les participants a ces stages ne difierent pas seulement par 
leur origine et leur situation. Leur interet et leur motivation a 
regard de la fonction de conseiller en apprentissage peut varier de 
fagon importante. 

Pour ceux qui sont devenus enseignants par choix, la 
perspective de changer de profession peut etre relativement 
traumatisante si elle resulte d’options institutionnelles et non d’un 
choix personnel ; pour d’autres au contraire cette perspective sera 
stimulante. 

Les locuteurs natifs devenus enseignants par hasard peuvent 
poser un probleme specifique lie au fait qu'ils nont pas la meme 
langue maternelle que leurs apprenants. La plupart des enseignants 
d'origine etrangere maitrisent suffisamment bien la langue du pays 
dans lequel ils se sont installes pour y fonctionner avec succes dans 
la vie quotidienne et meme dans des situations d'enseignement. 
Mais la competence linguistique de certains dentre eux peut 
s'averer insuffisante pour interagir de fa^on acceptable et eflficace 
dans la situation de conseil. Ces derniers peuvent alors se sentir 
destabilises voire menaces, professionnellement parlant, par la 
perspective de I’utilisation exclusive de la langue maternelle de 
Tapprenant au cours des entretiens de conseil Mais ils peuvent 
tout aussi bien accepter facilement de reconnaitre le probleme et 
envisager de le resoudre par une formation linguistique ad hoc. 

Au cours du stage les participants determinent leur attitude 
vis-a-vis de I’institution formatrice (le CRAPEL) en fonction de ces 
difierentes donnees, ce qui donne souvent lieu a des prises de 
position contrastees, favorables ou defavorables, a la formation. 



1 '^ 



Grom mo M.J.» op. cit. 
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2.4. Autres sources d’heterogeneite 

Le public de la formation au role de conseil peut presenter 
d autres differences. Certains disposent d6jk dun centre de 
ressources ; pour d’autres le centre de ressources est encore en 
projet ou reste h installer. Enfin, les statute, des participants 
peuvent etre varies : titulaires, contractuels, vacataires. Ces 
differences n'influent pas tant sur la motivation a participer aux 
sessions de formation que sur les possibilites d'implication 
personnelle k moyen ou long terme au sein des institutions qui se 
tournent vers cette nouvelle orientation pedagogique. 

En resume, les participants a ces stages presentent une grande 
variete de pratiques, de motivations, d'interets, d’experiences, liee a 
la diversite des parcours anterieurs. Chez des personnes aussi 
differentes, la formation au role du conseiller suscite des reactions 
diverses, tant positives que negatives. On remarque notamment des 
attitudes d^adhesion ou de rejet immediats, ou bien une evolution du 
scepticisme vers un regard bienveillant. Par example, certaines 
personnes envisagent avec enthousiasme cette nouvelle orientation 
pedagogique et la considerent comma un pnrichissement de leur 
pratique denseignement ; d’autres ne coi ivent pas leur metier 
autrement que face a un groupe quils animent et diligent : ils 
refusent denvisager un changement de role; d'autres encore ne 
semblent pas manifester de prevention a I'encontre de 
I'apprentissage auto>dirige mais n'en manifestent pas moins de 
difficultes a faire evoluer leur pratique. 

Face a un public aussi diversifie le role des formations au 
conseil reste priorilairement de former des conseillers mais surtout 
des conseillers efficaces. Ceci signifie que certaines personnes 
peuvent ou doivent decider a Tissue du stage, c'est-^-dire une fois 
qu elles ont bien pris conscience de ce qu implique ce nouveau metier 
de conseiller, que ce dernier nest pas fait pour elles. On peut en 
effet parfaitement envisager que cette profession ne convienne pas a 
tout le monde, et surtout a des gens qui sont devenus enseignants 
par choix, par envie, par conviction, en bref par vocation. Le stage 
pourra etre considere comme reussi a partir du moment ou il aura 
pu developper chez ces personnes au moins une attitude 
bienveillante a Tegard de I'apprentissage auto-dirig4, c’est-a-dire 
qu'il aura pu les convaincre du bien fonde de cette demarche, mfime 
si elles ne souhaitent pas personnellement changer d orientation 
professionnelle. 



O 

ERIC 
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3. Duree de la formation 



Jusqua present les formations au conseil proposees par le 
CRAPEL ont ete des formations courtes d’une duree de trois a cinq 
journees. Certaines sessions ont eu heu de maniere intensive, c'est* 
a-dire en continu. 

Une formation de quinze a vingt-cinq heures perrnet d’engager 
une sensibilisation des stagiaires sur le transfert du role 
d'enseignant a celui de conseiller. Comme pour tout apprentissage 
professionnel, une partie de la formation doit avoir lieu sur le 
terrain. La formation au conseil perrnet aux gens concernes par la 
pratique de conseiller de ne pas se lancer completement sans filet, 
dans 1 improvisation ; il y va de la satisfaction des apprenants et en 
consequence de la reussite et la survie de centres de ressources 
parfois couteux. La formation au conseil prepare les stagiaires a 
deux niveaux. A un niveau pratique elle leur donne les moyens de 
commencer a conseiller et surtout de le faire en respectant les 
caracteristiques d'un systeme d'auto-direction. La formation au 
conseil leur perrnet egalement d'analyser leur pratique au regard 
des principes de I'auto-direction. A un niveau psychologique la 
formation leur donne le gout du conseil, ou tout au moins leur 
perrnet d admettre la validite et I'efficacite du systeme, meme s'ils 
ne se sentent pas faits pour ce metier. Les sessions continues ne 
peuvent guere aller au-dela de ce resultat. 

C'est pourquoi la forme extensive, c'est-a-dire des journees de 
formation separees, entrecoupees de periodes de travail et de 
reflexion, nous semble plus favorable, plus pertinente pour ce type 
de formation. Le fait de pouvoir retrouver les stagiaires apres 
quelques semaines ou quelques mois d’exercice du conseil est 
I'occasion d'aborder des problemes concrets et directement ancres 
dans leur situation pedagogique. Les sessions fragmentees 
permettent egalement de developper chez les stagiaires une attitude 
de recherche et de travail en commun utile a leur autoformation. On 
peut ainsi lour proposer des outils de reflexion, des pistes 
d’experimentation en somme, des themes de recherche-action autour 
de leur activite de conseil. C'est ainsi qu'un groupe de stagiaires, qui 
a suivi la formation extensive, mene actuellement une recherche a 
partir d'une grille d'analyse de la repartition des decisions entre le 
conseiller et Tapprenunt. 
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CONCLUSION 



La formation au conseil dont il est question dans cet article ne 
traite que d'une seule dimension du role de conseiller, c'est-a-dire la 
formation de Tapprenant a apprendre* 



J’ai deja mentionne que le temps de travail du conseiller n est 
pas totalement consacre a Tentretien en face-a-face avec les 
apprenants qui frequentent les centre des ressources. En effet, en 
dehors des phases de conseil, le conseiller doit prendre en charge 
d’autres types de taches liees au fonctionnement et a la gestion du 
centre de ressources. Les sessions de formation au role du conseil 
menent done inevitablement les stagiaires a se poser aussi un 
certain nombre de questions concernant : 

- le centre de ressources : quel role joue-t-il dans la formation 
“apprendre k apprendre" et dans I’apprentissage linguistique des 
apprenants ? Quel materiel faut-il prevoir ? Pourquoi ? Comment 
I’agencer ? Comment le gerer ? Avec quel personnel ? 

- les documents du centre de ressources : quels documents et quels 
supports ? Comment les choisir ? Ou les acquerir ? Quand les 
renouveler ? 

- les conditions d'accessibilite des documents aux apprenants : 
comment etablir le catalogage ? Quels criteres choisir ? Quelle 
presentation adopter ? etc. 



Ces aspects du role de conseiller font d‘ailleurs deja I’objet de 
demandes de formation aupres du CRAPEL. 



II ne faut toutefois pas oublier que le centre de ressources nest 
qu’un outil entre les mains du conseiller et de Tapprenant. Son 
importance est relative au regard de I’expertise du conseiller, qui est 
le veritable gage de reussite dun systeme d’apprentissage auto- 
dirige. 
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QUELS MATERIELS POUR LES CENTRES 
DE RESSOURCES ? 



Emmanuelle CARETTE 
et Henri HOLEC 



Abstract 



This article attempts to define the characteristics of the 
materials that should be found in a resource centre whose aim is to 
enable learners to self-direct their learning. 

Three basic characteristics are considered, i.e. adaptibility, self- 
sufficiency and accessibility. 

A distinction is made between language-learning materials and 
aid-to-learning materials. Numerous examples of both types are 
given. 

In conclusion it is emphasized that these adaptable, self- 
sufficient and accessible materials can only be used by learners who 
have had prior training in learning to learn. Appropriate materials 
are part of a whole "learning in a resource centre" policy. 
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Si avoir acquis la capacite d'apprendre une langue sans avoir 
recours a un enseignement est la premiere condition qu un 
apprenant doit satisfaire pour sengager dans un apprentissage 
autodirige, la seconde est qu’il dispose de ressources appropriees a 
ce type d apprentissage. De telles ressources sont necessairement 
differentes de celles qui sont utilisees dans un apprentissage par 
enseignement, dans lequel un enseignant mediateur construit 
toutes les passerelles requises entre ce qui doit etre appris et celui 
qui apprend. Kn consequence, les materiels mis a la disposition de 
1 apprenant dans les lieux d'apprentissage autodirige que sont les 
centres de ressources doivent presenter les caracteristiques 
specifiques qui en assurent I'appropriation a ce type 
d apprentissage. Quelles sont ces caracteristiques ? 



1. Caracteristiques generates 

D une nianiere generale, les materiels d'apprentissage 
autodirige doivent prendre en compte la diversite de leurs 
utilisateurs et des utilisations qu'ils en font. 

Les apprenants qui frequentent un centre de ressources 
constituent un public tres heterogene, caracterise par une grande 
diversite des besoins langagiers a satisfaire, des objectifs 
d'apprentissage, des acquisitions anterieures, des conditions 
d'apprentissage (contraintes temporelles, par exemple), des profils 
cognitifs et d'apprentissage, des rythmes d'acquisition, des niveaux 
de capacite d'apprentissage en autodirection, de I'experience de 
frequentation dun centre de ressources, etc. Un tel degre 
d’heterogeneite du public utilisateur des materiels du centre, 
dautant plus eleve que toutes ces diversites se combinent entre 
elles, rend impossible toute provision sur qui, presentant quelles 
particularites, utilisera quel materiel. 

En consequence directe de cette diversite des utilisateurs, les 
utilisations qui seront faites des materiels seront tout autant 
imprevisibles : tel apprenant choisira tel materiel en fonction du 
theme qu'il traite, un autre le choisira en fonction de la technique de 
travail qu'il met en oeuvre ; une personne I'utilisera pour un travail 
individual, une autre pour un travail en paire ; certains materiels 
seront utilises dans leur integralite, d'autres par extraits ; certains 
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seront utilises isolement, d'autres en association avec dautres 
activites. Impossible, dans ces conditions, de savoir a 1‘avance 
comment chaque materiel sera utilise a chaque fois qu'il le sera. 

En consequence, les mate riels mis a la disposition des 
apprenants doivent permettre a chacun dentre eux, avec ses 
caract^ristiques propres, d’en faire Tusage qu*il souhaite en faire. 
Ceci sera le cas si ces materiels satisfont trois conditions 
principals : §tre adaptables, autosuffisants et accessibles. 



Des materiels adaptables 



La plupart des materiels dapprentissage existants, qui sont en 
fait des materiels d enseignement, sont preadaptes. Ils sont con^us 
par reference a des publics donnes, dont on a a 1 avance determine le 
niveau en langue, les objectifs d'apprentissage, la progression dans 
I'acquisition des savoirs et des savoir-faire, les modalites de travail. 
Le resultat de cette demarche est que ces materiels, tres cibles et 
calibres, sont difficilement, voire nullement, utilisables par d'autres 
publics que ceux que Ton a pris en compte. Ce sont des materiels 
que leur preadaptation rend quasi inadaptables. 

Les materiels d'apprentissage autodirige presents dans un 
centre de ressources doivent, eux, etre adaptes a chacun de leurs 
utilisateurs et aux utilisations qu ils souhaitent en faire (cf. ci- 
dessus). Ils ne peuvent 1‘etre que s'ils sont adaptables et done non 
preadaptes. Ceci sera le cas s’ils sont construits sans reference a 
un public donne et a ses caracteristiques propres. Ils seront done 
elabores non en fonction d’objectifs d’apprentissage, de niveaux, de 
progressions preetablis, mais: 

- en fonction d’objectifs d’acquisition : materiels pour acquerir tel 
savoir-faire communicatif, tel savoir linguistique, telle capacite de 
comprehension, telle information d'ordre socioculturel, etc. , 

- et en fonction de principes methodologiques generaux : 
distribution en modules couvrant toute une acquisition ; distinction 
entre activit4s de decouverte et activit^s de mise en pratique (cf. 
infra) ; utilisation de documents authentiques; etc. 
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L*adaptdt?on a son cas personnel de ces materiels "bruts”, de 
ces supports d*apprentissage "en puissance", sera faite par 
I'appre lant lui-meme au moment ou il decidera de sen servir. C*est 
alors |u'il selectionnera, parmi celles qui correspondent k ses 
objecti fs d acquisition, les activites qui lui sembleront (ou qu'il saura 
par ej perience etre) les plus adaptees au type d'apprenant qu il est, 
et quil les "pedagogisera" en fonction de ses acquis anterieurs, de 
son ’;ythme d'acquisition, de sa progression propre, etc. 



Des mate riels autosuffisants 



Un materiel est autosufUsant s'il permet a son utilisateur de le 
mettre a profit, seul ou avec d'autres, sans qu il lui soit necessaire 
de faire appel a une aide exterieure, a un mediateur qui le rende 
utilisable. C est done un materiel dont : 



- d'une part, la presentation, la description, est totalement 
comprehensible pour I’apprenant qui en fait usage : les actrdtes 
propos^es comportent une indication explicite des objectifs 
d acquisitions vises, des consignes de travail claires (dans la langue 
maternelle de I’apprenant, autant que faire se peut), des descriptifs 
detailles des documents supports le cas echeant, des renvois a 
d'autres activites ou a des ouvrages d'appoint si necessaire ; 



- d'autre part,, les contenus sont complets, au sens ou ils 
apportent a I'apprenant, directement ou par des renvois a d'autres 
ressources du centre, tous les elements necessaires pour atteindre 
lobjectif d acquisition vise : dans le cas des materiels destines a 
I’acquisition de langue (cf. infra), Texposition langagiere fournie, par 
example, doit effectivement couvrir toute la zone du fonctionnement 
communicatif ou linguistique dont I'acquisition est en jeu ; de la 
meme fa^on, les activites propos^es pour un objectif donne doivent 
effectivement placer I’apprenant dans des situations de 
communication analogues sinon identiques k celles qui doivent ^tre 
maitris^es, et 6tre en nombre srffisant. 
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Dfts materiels accessibles 

Pour etre pleinement utilisables par la plus grande diversite 
potentielle d apprenants, les materiels d*apprentissage adaptables 
et autosuffisants doivent bien evidemment etre aussi accessibles 
que possible. II faut done : 

- en premier lieu, que la disponibilite spatiale et temporelle de ces 
materiels soit aussi large que possible ; c est une propriete qui a 
une incidence directe sur les decisions concernant le fonctionnement 
du centre de ressources ; 

- en second lieu, que I'acces a ces materiels soit aussi direct et 
rapide que possible ; ceci implique essentiellement que le systeme 
de description / repertoriage par lequel I'apprenant transite pour 
selectionner les outils (documents ei/ou activites) dont il souhaite 
faire usage ait une transparence maximale (cf. S.M. CEMBALO, 
dans ce meme numero). 

En conclusion, adaptabilite, autosuffisance et accessibilite sont 
les proprietes communes a tous les materiels d’apprentissage 
autodirige mis a la disposition des apprenants dans im centre de 
ressources : ce sont les trois proprietes qui assurent a ces materiels 
une adequation maximale a la diversite des utilisateurs et de.: 
utilisations dont il a ete fait mention. 



2. Caracteristiques sp^ciHques 

Les materiels adaptables, autosuffisants et accessibles dont il a 
ete question doivent etre en plus appropries a la situation 
particuli^re d'apprentissage dans laquelle se trouve I'apprenant qui 
apprend dans un centre de ressources : ils doivent lui permettre 
d’apprendre une langue sans avoir recours k un enseignement. Ceci 
implique : 

- dune part, quen ce qui concerne I'apprentissage de langue 
proprement dit, ce soient de vrais materials d'apprentissage 
autodirige, et non de simples importations, dans le centre de 
ressources, de materiels d'enseignement ; 
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- d’autre part, qu en ce qui concerne Tautodirection proprement dite, 
ils offrent h I'apprenant les moyens de continuer k apprendre a 
apprendre, cest-a-dire d’entretenir et de perfectionner sa capacite 
d'apprendre de maniere autodirigee. 

Pour repondre a cette double contrainte, deux types de 
materiels doivent, en fait, etre mis en place, presentant chacun les 
caracteristiques specifiques a leur objectif des materiels 

d'apprentissage de langue et des materiels de soutien a 
I'autodirection. 



Materiels d'apprentissage de langue 

La premiere caracteristique specifique des materiels 
d'apprentissage de langue est d'offrir des ensembles d*activites 
couvrant les diflerentes etapes de I'acquisition tant linguistique que 
pragmatique: decouverte des savoirs, mise en pratique systematique 
et mise en pratique non systematique des savoir-faire. 

Pour chaque objectif vise, ils proposent done : 

- des activites de decouverte des aspects de la langue et de son 
fonctionnement a acquerir ; il s'agira, par example, de documents 
authentiques servant de corpus d'analyse assortis de consignes 
d’exploration : une recette extraite d'un magazine pour corner le 
lexique de la cuisine ; un extrait de film pour reperer une pratique 
socioculturelle ; un ensemble d'extraits de journaux pour decouvrir 
le fonctionnement des adjectifs possessifs ; etc. 

- des activites de mise en pratique systematique, e'est-a-dire 
des activites qui mettent I’apprenant en situation d'utilisation 
controlee, fractionnee et reiteree des savoirs qu'il s'est construits : 
examples : exprimer dix souhaits personnels sous forme d enonces 
de type "je voudrais, j'aimerais, que... + subjonctif ; rediger cinq 
lettres de r4ponse a une oflfre d’emploi (offres d’emploi fournies) ; 
ecouter une serie de mini dialogues en focalisant son attention sur 
les relations entre les interlocuteurs ; etc. 



ERIC 



- des activites de mise en pratique non systematique gr&ce 
auxquelles I'apprenant s exerce a mettre en oeuvre ses savoirs, en 
comprehension comma en expression, k I'oral comma a I'ecrit, dans 
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des pratiques de moins en moins controlees et de moins en moins 
focalisees ; exemples : les simulations, les jeux et toutes les activites 
ou 1‘enjeu est extra-linguistique et ou Tattention est portee sur le 
contenu et non sur la forme des enonces. 



La seconde caracteristique specifique des materiels 
d'apprentissage de langue est que, tout en rest ant non pr6adaptes 
(cf. supra), ils s'echelonnent sur une large partie du continuum 
methodologique qui va du plus directement au moins directement 
adaptable. Ils vont ainsi des materiels pre-construits, utilisables 
tels quels ou peu s’en faut, aux materiels a construire soi-meme. 



Dans la premiere categorie, on trouvera des activites toutes 
faites, pretes a Temploi pour atteindre un objectif d’acquisition 
donne. II s’agira, par exemple, d'extraits de plusieurs "methodes" 
existantes, rassembles autour d'un objectif tel que "demander des 
renseignements" ou, plus precis, “demander des horaires de train au 
service des renseignements". Le materiel comportera dans ce cas 
1‘ensemble des activites permettant Tacquisition visee. 



Un materiel pre-construit, mais laissant une plus grande 
latitude dutilisation, pourra presenter une activite isolee, un 
document/support accompagne d'une consigne de travail, par 
exemple, insuffisante a elle seule pour "traiter" une question dans 
son entier. Uapprenant devra completer son apprentissage en 
choisissant d autres activites susceptibles de Taider a atteindre son 
objectif. 

Moins pre-construit encore, et laissant plus de place a 
I’initiative de Tapprenant, le materiel peut etre constitue d'une seule 
consigne applicable a toute une categorie de documents ou d une 
serie de consignes applicables a un seul document. 




Enfin, a I'autre extremite du continuum, on trouvera des 
documents non accompagnes de consignes, d'une part, et des listes 
de consignes, d'idees d'exercices, d' autre part. En ce qui concerne les 
documents, il s'agira tout autant de documents oraux et 
audiovisuels (enregistrements de la radio, de la television, *'sur le 
vif de personnes en interaction langagiere, de cours, de conferences, 
etc.) que de documents Merits authentiques (journaux, magazines, 
articles scientifiques, brochures publicitaires, romans, etc.) ou que 
d'ouvrages de reference (dictionnaires monolingues et bilingues, 
encyclopedies, ouvrages de description grammaticale, de description 
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de la civilisation ou de la culture du pays cible, etc.). Quant aux 
listes d'exercices, elles seront intitul4es, par example: "comment 
apprendre du vocabulaire", "comment utiliser im film en V.O. sous- 
titree". C'est en comb inant documents) et exercice(s), en fonction de 
I'objectif qu’il aura au prealable defini, que I'apprenant se construira 
lui-m§me ses outils d’apprentissage. 

Les materials presentant ces deux caracteristiques specifiques 
principales constituent la premiere categorie de materials 
d’apprentissage autodirige. La seconde categorie regroupe les 
materials de soutien a T autodirection. 



Materiels de soutie n a lautodirection 

Pour s engager dans un apprentissage autodirige, il est 
necessaire de savoir apprendre de cette maniere et, par consequent, 
d’avoir suivi une formation appropriee. Mais I'apprenant qui, apres 
avoir re9u une telle formation, penetre dans un centre de ressources, 
pour y apprendre une langue en se servant des materiels dont il 
vient d'etre question, ne maitrise peut-etre pas encore, ou plus, tous 
les savoirs et savoir-faire constitutifs de la capacite d'apprendre (cf. 
M.J. GREMMO "Former les apprenants k apprendre", dans ce 
meme numero) : revolution de ses representations n'est peut-etre 
pas achevee ; il ne sait peut-etre prendre que certaines des decisions 
impliquees par la definition et la mise en pratique d'un programme 
personnel d’apprentissage ; la formation qu'il a suivie etait peut-dtre 
incomplete ; il a peut-etre "oublie" certains de ses acquis. 

Si tel est le cas, le centre de ressources doit abriter des 
materiels qui permettent k cet apprenant de completer, de renforcer, 
de poursuivre sa formation tout en prenant en charge un 
apprentissage de langue. De tels materiels ont alors pour objectif 
sp^cifique d'aider I'apprenant a diriger lui-meme son apprentissage : 
il s'agit bien de soutiens a V autodirection et non plus de ressources 
d apprentissage de langue. 

Ces materiels de soutien a lautodirection sont de deux ordres : 

- les uns portent sur les deux grands domaines dans lesquels se 
situent les savoirs sur lesquels I'apprenant fonde ses decisions : 
d'une part, ce qui relfeve de la culture langagifcre, les decisions 
relatives aux objectifs d’apprentissage (quoi apprendre) et k une 
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partie de revaluation de cet apprentissage (quoi evaluer) ; d’autre 
part, ce qui relive de la cidture d'apprentissage, les decisions 
relatives a la methodologie d'apprentissage (comment apprendre) et 
k une partie de son evaluation (comment evaluer). Les materiels de 
soutien ont alors pour role de pallier momentanement I'instabilite, 
I'imprecision, ou les lacunes des representations de I'apprenant tout 
en lui offrant les moyens de progresser dans son acquisition de la 
capacite d’apprendre : leur utilisation permet a 1‘apprenant a la fois 
d’autodiriger son apprentissage de langue et de continuer a 
apprendre a le faire (cf. examples ci-dessous) ; 

- les autres portent sur les operations ou procedures de decision dont 
la maitrise constitue le savoir-faire d'apprentissage ; ils ont alors 
pour r61e de suppleer moir '^tanement au manque d'habilet6, de 
pratique, de I'apprenant . ^ en lui permettant d'acquerir cette 

experience qui lui fait encoi defaut (cf. examples ci-dessous). 

Dans un centre de ressources, les materials de soutien a 
r autodirection peuvent prendre la forme de fiches ecrites, d’affiches 
murales, d'enregistrements sonores, de videos, de logiciels 
informatiques et meme de conseils apportes viva voce par un 
conseiller disponible sur pHce. Idealement, toutes ces differentes 
formes devraient etre proposees aux apprenants, afin que des 
apprenants aux profils cognitifs differents aient acces aux 
informations de soutien sous la forme qui leur convient le mieux. 

Exemples-types du contenu de materials de soutien a 
I'autodirection : 

- apports explicites d’information : 

• sur les langues et leur fonctionnement : "les accents regionaux du 
fran^ais" ; "grammaire du frangais parle / grammaire du franyais 
ecrit" ; "qu’est-ce qu ecouter/ lire ?" ; "ecrire : pour quoi faire ?" ; 
"en quoi apprendre une langue, cast aussi apprendre une 
culture ?" ; 

• sur I'apprentissage de langue : "acquerir, c’est faire quoi ?"; 
"apprendre une langue, c’est apprendre quoi ?" ; "les styles 
d'apprentissage" ; "qu'est-ce que I’auto Evaluation" ; 

• sur les nouveaux outils d’apprentissage proposes sur le marche. 

- activites de decouverte d'informations, dont le principe gEneral est 
de faire realiser une tache par I’apprenant (analyser un corpus ; 
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faire un exercice), puis le guider dans une reflexion sur son 
experience (questionnaires de differents types; grilles 
d’observations) : 

• "comment memorise-t-on le vocabulaire" (apprenez dix mots 
nouveaux; comment avez-vous fait ; demandez a d'autres 
apprenants comment ils font, eux ; conclusions). 

- conseils pratiques , descriptions de procedures : 

"comment choisir un document authentique” ; "comment analyser 
ses besoins" ; "etapes de la definition d'un objectif d apprentissage” ; 
"petit guide de I’auto evaluation" ; "quel apprenant etes-vous : 
questionnaires pour I’auto observation". 

Ainsi, materiels de soutien a Tautodirection et materiels 
dapprentissage de langue en autodirection sont les deux types de 
materiels specifiques mis a la disposition des apprenants dans un 
centre de ressources. 



CONCLUSION 



Comme cela a deja ete souligne, les materiels presents dans un 
centre de ressources, constrmts pour permettre un apprentissage en 
autodirection, impliquent necessairement que leurs utilisateurs 
soient capables, au moins partiellement, d'operer les choix sur 
lesquels reposent la definition et la mise en oeuvre d’un programme 
dapprentissage. L’apprenant qui penetre dans un centre de 
ressources doit savoir se definir un objectif d’apprentissage et 
repondre a la question "qu’est-ce que je veux apprendre 
aujourd’hui ?" ; il doit ensuite savoir choisir les outils appropries qui 
le meneront vers cet objectif et repondre a la question "comment 
vais-je m’y prendre ?" ; il doit enfin savoir piloter son apprentissage 
en faisant r^guli^rement le point sur ce qu’il a acquis et repondre a 
la question "ou en suis-je arrive ?". En un mot, I’usager d’un centre 
de ressources doit avoir appris k apprendre. Capacite d’apprendre et 
materiels appropries sont bien des prerequis pour tout 
apprentissage autodirige. 
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LE CATALOO^GE, L'INDEXATION ET 
LES FICHIERS DANS LES CENTRES 
DE RESSOURCES EN LANGUES 



Sam Michel CEMBALO 



Abstract 

Can language learning resource centres contribute to the users 
learning ability? In other words can a resource centre per se help its 
users learn to learn? In this paper various features of a learning to 
learn resource centre are scrutinized including: descriptive criteria 
for filing and indexing the learning materials provided by the 
centre, navigation in the filing system, accessibility of the learning 
materials. 
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La constitution du fichier d’un centre de ressources se trouve a 
Tintersection de trois points de vues qui refletent des interets 
differents : bibliothecaires, formateurs et apprenants veulent y 
retrouver leurs outils et leurs contraintes propres, veulent etre a 
meme de pouvoir utiliser Toutil que constitue un fichier pour mener 
a bien les diverses taches relatives a leur metier ou a leur priorites. 

Les documentalistes et les bibliothecaires souhaitent pouvoir 
assurer dans les meilleures conditions la gestion et le 
developpement du fonds de documents qui constitue la partie 
proprement active du centre de ressources. 

Les enseignants souhaitent que les criteres qui sont les plus 
utiles pour Tapprentissage des langues soient presents et explicites 
dans la description des documents, et qu'ils soient accessibles et 
ouverts aux apprenants. 

Les apprenants souhaitent pouvoir trouver, quand ils viennent 
ut’.Lser le centre de ressources, le document qui convient a leurs 
besoins, leurs envies et leurs possibilites d apprentissage du 
moment. 

Dans le ca^ d un centre de ressources oriente vers Tacquisition 
de Tautonomie d apprentissage, les preoccupations des enseignants 
rejoignent celles des apprenants. En effet, la visee des enseignants 
est, entre autres, de faire connaitre aux apprenants les criteres 
pertinents et de faire en sorte que ceux-ci puissent les utiliser k leur 
discretion s'ils k jugent bon. II se degage done deux priorites dans la 
constitution de systemes d acces aux documents : nombre et 
pertinence des criteres de description, facilite et composante 
fonnatrice des procedures de recherche. 

Criteres de descriptions des documents : les criteres 
bibliographiques, qui comprennent la description physique du 
document avec ses caracteristiques d'identification, constituent les 
elements premiers du catalogage proprement dit. Ils sont d une 
importance capitale dans la gestion du centre, une necessity absolue 
pour le personnel charge d’assurer les multiples operations de 
commande, d enregistrement et de conservation des documents. Ils 
sont. en revanche, d une importance relativement faible dans le 
choix des apprenants. L'apprenant se sert tres peu d 'indications 
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comnie la dat6 d’achat du document ou encore son numero 
d'identification interna tionale. Le support est peut-etre, dans cette 
cat^gorie de criteres, le seul element de choix dont 1 apprenant fait 
un usage frequent : ses preferences peuvent aller, independamment 
d'autres facteurs, vers une bande video plutot qu'une cassette son ou 
a un logiciel d'apprentissage. 

Les criteres de description du contenu des documents sont le 
reflet de I'analyse didactique qui sous-tend le centre de ressources 
(voir Holec et Carette-Ivanisevic dans ce volume). Le contenu au 
sens thematique du terme n'est qu'un des criteres utilises. En effet, 
les documents du centre de ressources ne sont pas prioritairement 
utilises pour leur valeur informative, m6me si celle-ci est d'un ^and 
interfet initial pour la motivation de I'apprenant. Les autres critferes 
ont fait I'objet de descriptions dans differentes publications 
CARTON F.M. et CEMBALO M. (1986), RILEY P. (1992) entre 
autres. Nous ne retiendrons ici que la diversite des criteres et leur 
nombre qui sont les elements pertinents au probleme des fichiers 
des centres de ressources* 

Conditions d’accfes aux documents i dans un centre de 
ressources, I’acces aux documents doit satisfaire a plusieurs types de 
conditions qui peuvent etre variables en fonction des utilisateurs* 
Les conditions d’acc^s physique, c'est k dire la mani^re dont 
I’apprenant prend possession d'un document et I’utilise (acces 
ouvert, distribution par b’bliothecaire), sont tributaires des 
ressources en argent et en personnel. Dans le cas de 1 acces ouvert, 
les necessaires dispositifs de controle (magnetique ou autre) des 
documents doivent laisser aux apprenants la latitude de manipuier 
eux-memes les documents. 



En plus de I'acces physique aux documents, d'autres facteurs 
facilitent ou rendent plus delicate la localisation des documents qui 
correspondent aux besoms ou envies de I'apprenant quand il 
dans le centre de ressources. Le premier focteur est la possibilite 
pour I’apprenant de poser ses questions dans ses propres termes* 
Les categories de description des documents doivent done refleter 
les preoccupations et les demandes des utilisateurs. Elies les 
refletent non seulement dans leurs contenus mais egalement dans 
leurs denominations* II serait vain de classer sous le terme 
"anthropologie sociale" un enregistrement video sur les tribus de 
I’Afrique de Test. Cette terminologie, si exacte soit elle en terme 
scientifique, ne correspond en rien aux connaissances des 
apprenants, elle ne peut servir de moyen d' acces a un document. 
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La deuxieme condition, plus particulierement liee au type 
d’approche pedagogique mise en oeuvre dans le centre de ressources, 
est le caractere informatif et formateur de la procedure de recherche 
elle-meme. L’apprenant utilise dans sa recherche un nombre limite 
de criteres qui ne sont pas toujours les criteres les plus pertinents 
pour son travail. L’interface de consultation comportera un mode de 
selection qui permet a I’apprenant de rencontrer, de voir apparaitre 
des possibilites de choix qui ne lui etaient pas connues ou qui ne lui 
apparaissaient pas comme pertinentes dans son travail. 

Types de fichiers : les fichiers papier presentent des limites 
d'utilisation qxii tiennent a leur nature physique. Ils deviennent 
tres encombrants des que le nombre de criteres utilises pour le 
classement et la recherche grandit, En effet, a chaque critere 
primaire de recherche correspond un fichier nomeau, la 
multiplication des fiches etant le seul moyen par lequel I'acces a un 
document selon de nouveaux criteres peut se faire. Le grand nombre 
de criteres pertinents pour un centre de ressources favorisant 
I’apprentissage auto-dirige amenerait a multiplier le nombre de 
fichiers et a augmenter Tespace consacre a ceux-ci dans le centre. 
Lespace disponible et le cout imposent des limites a la 
multiplication des fichiers si bien que deux, voire trois criteres 
primaires de classement constituent un maximum. C’est pourquoi 
on se trouve limite le plus souvent au critere "support" et au critere 
"theme du contenu" qui constituent les habituels moyens d’acces aux 
documents. Des codes de couleur peuvent etre ajoutes pour le critere 
"langue", par example, ce qui permet dajouter un critere 
supplementaire, mais la multiplication des codes et Tutilisation de 
couleurs peuvent constituer un obstacle pour certains apprenants. 

Independamment de I’encombrement, les fichiers papier 
presentent une autre limite d'utilisation due a leur nature physique. 
Ils ne permettent de recherche que sur un seul critere a la fois, 
Tutilisation de plusieurs criteres ne pouvant se faire que par 
lectures successives des fiches qui correspondent a une valeur du 
critere primaire. Par exemple, la recherche d*un document sonore 
contenant une conference d’une heure sur lecologie en Allemagne 
implique la lecture effective et integrale d’une vingtaine de fiches 
differentes sous la rubrique Allemagne. La recherche multicriteres 
n’est done pas facile dans les fichiers papiers. 

Les fichiers informatis^s presentent des possibilites etendues 
de recherche multicritere et d'adaptation aux demarches de 
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recherche des apprenants. Un fichier de documents peut etre 
constitue a partir d’un logiciel de gestion de base de donnees ou plus 
directement en utilisant un programme specialise d’informatique 
documentaire. Dans le cas des programmes d'informatique 
documentaire, la possibilite de recherche multicritere doit faire 
partie des fonctionnalites du programme. Le catalogage des 
documents est prevu selon des normes internationalement 
reconnues, mais il faut veiller a ce que les possibilites de description 
soient suffisamment larges pour pouvoir accueillir les difierents 
criteres envisages. Le nombre de mots cles possibles est un critere 
de choix d’un logiciel, bien que les logiciels actuals possMent 
presque tous des capacites suffisantes pour traiter les problemes de 
description et de recherche dans les conditions d’acces libre. 

La conception de la base de donnees d’un centre de ressources 
doit repondre a ces memes conditions : facilitation de la recherche 
multicritere et interface transparente. La fabrication d’une 
application de recherche de documents necessite Tintervention d’un 
developpeur dans la mesure ou les logiciels de gestion de base de 
donnees ne fournissent pas d’emblee une structure de consultation 
de ce type. Si I’echange d’informations avec d’autres centres de 
ressources est une des priorites du centre, une attention toute 
particuliere devra etre pretee aux formats des donnees 
bibliographiques, bien qu’il soit possible de developper des 
programmes de conversion de formats. Dependant, cette tache 
necessite de disposer de ressources importantes en personnel forme 
en informatique, ce qui n est pas le cas de tous les centres de 
ressources. 

Maintenance du fichier : apres la constitution du fichiet- 
initial et la mise en place du programme de recherche de documents, 
la maintenance doit etre assuree de deux fayons. La premiere 
consiste, bien entendu, a alimenter le fichier avec les documents 
nouveaux et leurs descriptions. La seconde est destinee a mettre a 
jour les criteres de recherche dans les fichiers en prenant en compte 
les recherches efiectuees par les apprenants et leurs resultats. 

Les differents cheminements de recherche d’un document par 
un apprenant peuvent se representer par le schema ci-dessous 
(figure 1). La colonne de droite montre le cas ou la recherche de 
I'apprenant se passe sans difiicultes : le mot choisi pour le critere 
qui I’interesse est un des termes utilises dans la description du 
document. Dans ce cas, la recherche effectuee par I’ordinateur 
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fournira un document ou une liste de documents parmi lesquels 
i apprenant pourra choisir. 



figure 1 
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La colonne centrale et la colonne de gauche representent les cas 
ou r apprenant n'utilise pas un terme qui figure en tant que tel dans 
la description du document. Dans la colonne centrale le critere 
retenu par I’apprenant existe dans I'analyse, mais le terme qui le 
designe est different de celui qui est utilise par Tapprenant. C’est un 
synonyme du terme choisi par I'apprenant dans la formulation du 
critere* . La recherche donnera un resultat adequat si le programme 
de recherche comporte un dictionnaire de synonymes permettant de 
proposer a I’apprenant de reformuler sa demande en utilisant un 
terme figurant dans la description des documents. Le synonyme 
peut etre propose sous forme d'une boite de dialogue ou d'un menu 
deroulant s’il existe plusieurs synon3nnes possibles dans la liste des 
termes de I'indexation. La procedure de recherche reprendra alors 
en se fondant sur le terme utilise dans la description et aboutira a 
un document ou une liste de documents correspondant a la requete 
initiale. II existe sur le marche des dictionnaires de synon)nmes que 
Ton peut sans grand problemes interfacer avec le programme de 
recherche si celui-ci n'en comporte pas a I'origine. 

La colonne de gauche constitue le cas le plus problematique et 
le plus difficile a traiter : I'apprenant recherche un element qui n’est 

* On peut consid(^rer les erreurs d'orthographe com me un exemple particulier de 
ce cas» elles peuvent etre trait^s par un correcteur orthographique en 
complement au programme. 

10(X 
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pas pris en compte dans le fichier de documents. Le cas est rare 
mais merite neanmoins examen. II indique qu un apprenant utilise 
un point de vue nouveau, qui nentre pas dans I’analyse telle qu elle 
figure dans les fichiers. 

Le premier probleme consiste a reperer 1 evenement. Pour cela, 
le programme de recherche doit comporter une procedure 
permettant de reperer lechec dune tentative de recherche et de 
conserver le critere nouveau utilise par I’apprenant. Une verification 
periodique par le personnel du centre de ressources permet de 
traiter le nouveau critere repere : il faut decider si le critere repere 
doit etre incorpore a la description des documents. 

Si le critere est neglige, le programme indiquera par un 
message que ce critere n'est pas pris en compte et que la recherche 
ne donnera pas de resultat. Si le critere est pris en compte, une mise 
a jour du fichier est necessaire pour incorporer le nouveau critere a 
la description des documents deja contenus dans les fichiers. Dans 
les deux cas, une intervention du personnel de gestion du centre de 
ressources est necessaire a deux niveaux : collecte du nouveau 
critere et decision sur la prise en compte ou non dans I’analyse des 
documents d'une part (decision pedagogique), d'autre part mise a 
jour du fichier ou introduction d’un message d avertissement que le 
critere n’est pas pris en compte (modification informatique et 
incorporation du nouveau critere d’analyse dans I'indexation). 

Cheminement de recherche et apprendre a apprendre : 

la recherche elle-meme, dans son deroulement, presente des 
possibilites de formation pour I’apprenant. Une reponse direc a 
.une demande fondee sur un seul critere fournira a I’apprenant une 
liste de documents parmi lesquels celui-ci devra operer une selection 
a I’aide d’autres criteres dont il n’est pas necessairement conscient 
de maniere explicite. L’interface de recherche est un instrument 
privilegie pour permettre a I’apprenant de connaitre, puis d'utiliser 
de nouveaux criteres. Il faut, pour cela, que le programme propose, 
dans les ecraris de choix, les criteres qui n’ont pas ete mentionnes 
par I’apprenant. Plusieurs tactiques sont possibles, dont deux sont 
ropresentees par les figures 2 et 3. 

La figure 2 montre un deroulement ou I’apprenant choisit au 
depart le nombre de criteres qu’il va utiliser pour sa recherche. 
Dans ce cheminement, les criteres disponibles doivent etre connus 
de I’apprenant, ou du moins lui etre presentes au moment ou il va 
faire le choix de sa demarche. 
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figure 2 
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entrez critere n 
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Lecran qui offre le choix du nombre de criteres de selection 
presente done en meme temps la liste de ces criteres. line liste de 
synonymes possibles pour les termes de description des criteres pent 
etre incluse ici, sous forme par exemple d'un menu deroulant 
attache a chacun des criteres presentes. Ce dispositif se presente a 
chaque requete d'un utilisateur et comporte done une etape de 
selection dont la repetition peut se reveler lassante. Elle comporte 
en revanche I’avantage de presenter a chaque recherche de 
documents I'ensemble des criteres de choix possibles, ce qui amene 
1‘apprenant a connaitre ces criteres au bout d'un certain temps. 

La figure 3 presente une demarche pas a pas, comportant la 
presentation successive de chaque critere suivi de la decision de 
faire appel, ou de ne par faire appel au critere propose. Dans ce 
deroulement, la liste des differents criteres existants est parcourue 
systematiquement, critere par critere, lors de chaque demande de 
documents. La consultation en est allong4e d'autant, mais la 
repetition permet un apprentissage des criteres pertinents. 
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figure 3 




critere 1 

cliquez votre choix ou critere suivant 



critere 2 

cliquez votre choix ou critere suivant 



critere 3 

cliquez votre choix ou critere suivant 



critere 4 
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critere n 
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liste de documents 



On pout cependant craindre que la repetition systematique de 
la meme enumeration ne devienne superflue apres un certain 
nombre de consultations par le meme apprenant. Le risque est 
minime si on le rapporte aux avantages de I’integration des 
difierents criteres dans le processus de choix de I'apprenant. 



La liste des criteres presentes est, dans chacun de ces deux cas, 
une liste fermee. Elle devra etre ouverte par la possibilite de saisir 
au moins un critere supplementaire, que Vapprenant n aurait pas 
rencontre dans les propositions. Ce critere, sauvegarde par le 
programme et exploite par le personnel pedagogique du centre de 
ressources permettra Venrichissement du processus de choix et une 
plus grande accessibilite des documents pour les divers apprenants 
qui viendront ulterieurement utiliser le programme de recherche. 

Parmi les premiers contacts de I'apprenant avec le centre de 
ressources, le fichier d'acces aux documents doit contribuer, dans 
son domaino, a la formation de I’apprenant Les dispositifs presentes 
ici pcrmettent, dans une certaine mesure, I'appropriation par 
I'apprenant de criteres pertinents de choix dans le deroulement de 
son apprentissage. II apparait cependant a I’evidence que le fichier 
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ne constitue quun des elements d'un systeme de formation, et qu’il 
s'integre dans un ensemble de moyens techniques et humains 
correspondant a une demarche pedagogique ou la formation a 
apprendre constitue lelement central. 
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NOTES ON THE DESIGN OF 
SELF-ACCESS SYSTEMS 



Philip RILEY 



Resume 

Mettre en place un centre de ressources suppose de resoudre les 
contradictions apportees par differents types de contraintes tant 
materielles que pedagogiques. S’appuyant sur 1 experience 
d’expertise du C.R.A.P.E.L. aupres de differents centres de 
ressources, I’auteur propose des solutions a ces problemes. Les 
recommandations qu’il suggere portent notamment sur 
I’agencement architectural d’un centre de ressources, sur les 
deLions financieres a prendre, sur les nouvelles definitions des 
taches a elaborer pour le personnel concerne, et sur les contraintes 
que pose le respect des rbgles de securite. En annexe, 1 article 
propose en exemple les plans de differents centres de ressources 

existants. 
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Background to this article 

In 1990, the Government of Hong Kong established its 
’Language Enhancement Programme’, a generously-funded project 
designed to improve language instruction throughout the colony’s 
educational system. Although Cantonese is the first language of the 
vast majority of the population (98%), the overall aim of the 
Programme is to provide conditions favourable to the additional 
"quality bilingualism" in English and Putonghua (Mandarin 
Chinese) essential if Hong Kong is to maintain its position as a 
major commercial, financial and technical centre. There is a 
widespread perception that the rapid increase in student numbers 
has resulted in a general lowering of standards of written and 
spoken English. Moreover, when Hong Kong is returned to the 
Peoples’ Republic of China in July 1997, there will inevitably be a 
redistribution of language functions, as Putonghua is more widely 
used in the administration and, possibly, in education. 

Several of the tertiary institutions involved in the Language 
Enhancement Programme were planning to use parts of the funds 
available to them to establish or extend language-learning resource 
centres or self-access systems of various kinds. At the suggestion of 
Dr. Herbert Pierson, Director of the Independent Learning Centre of 
the Chinese University of Hong Kong, these Universities, 
Polytechnics and teacher-training colleges (a full list is included in 
Appendix 1) formed a consortium to invite specialists in the field to 
Hong Kong to talk with colleagues there. Since the CRAPEL has 
been developing self-directed learning systems of various kinds for 
the past twenty-five years, the author of this article was retained as 
Consultant to the consortium for the period 1992 - 1994. 

The consultancy work included both ’multilateral’ activities, 
that is, a programme of seminars, lectures and workshops for staff 
from all the member institutions of the consortium, and ’bilateral’ 
exchanges, consisting of visits to and discussions with the staff of 
separate institutions (see Appendix 2 for details). One of the 
workshop topics was ’’The design and lay-out of self-access centres", 
and this article is directly based on the ideas which were developed 
during that session. It also calls on numerous discussions with Hong 
Kong colleagues, many of whom were occupied setting up their 
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institution s centres at the time. This gave a sense of immediacy and 
urgency to these exchanges which is sometimes lacking in academic 
discussion. It also meant that, occasionally, small questions of 
practical detail assumed enormo -s importance for short periods. 
Dust in the ducting, the wrong type of coaxial cabling or late 
delivery of carpeting are problems that do not seem that trivial 
when they hold up the whole project for several days. 

This certainly does not mean that there was no discussion of 
first principles, since it is now generally appreciated that the 
decisions of all kinds that go into the design, establishment and 
running of self-access systems - whether it is matter of equipment or 
staff appointments - can only be taken appropriately if prior thought 
is given to fundamental questions such as "How open is our open- 
access system to be?" and "How self-directed can our self-directed 
learning programme be?". Little (1989) includes a more detailed 
discussion of the considerations which need to be kept in mind when 
planning new self-access systems. Star (1994) is a clear and 
thoughtful guide tc the ongoing evaluation of existing centres. In 
these Notes, however, we will be concentrating on the kinds of 
material and institutional constraints and problems which can 
prevent even the best-laid plans from being successfully 
implemented. 



1. Architectural constraints 



It is rare for self-access systems to be set up in purpose-built 
accommodation, and even when that is the case contact should be 
made with the architect at the earliest possible date: once plans 
have got as far as the drawing-board they can be surprisingly 
difficult to change, usually because they have a knock-on effect on 
other peoples' projects. 

This seems obvious enough: what is less obvious is the point 
that "new" and "purpose-built" are far from being synonyms. There 
are numerous horror-stories of brand-new premises requiring major 
alterations even before opening day. Cases in point include one 
where it proved necessary to remove internal walls to make a 
modest reception-area, and another where the floor had to be taken 
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up to instal the supplementary wiring for the CALL and audio- 
active comparative equipment which no-one had mentioned to the 
architect , 

Usually, however, planners find themselves having to make do 
with existing accommodation, such as a classroom or an unused 
language-laboratory, which needs to be altered and refurbished to 
meet the requirements of the planned centre. It seems to be a 
universal rule of nature (or of the educational administrator’s mind, 
at least) that the area of this accommodation will be approximately 
one-third of the planner’s original requirements. 

Such matters will obviously have to be negotiated within the 
framework of the physical and social realities of the institution in 
question, but is is worth keeping in mind that the standard measure 
for a "library place" used in many countries is 1.7m sq. This makes 
it possible to calculate the "put-through rate" of the planned centre 
on the basis of the formxila: 

Area available 

1.7m sq. X number of hours open per week 

It is important to note that in this context "area available" does 
not include non-user spaces such as the inside of the reception area, 
the technician’s cupboard or workshop, the staff office and so on. 
This formula also needs to be taken with a hefty pinch of salt 
because it postulates a population of users with no preferences as 
regards time of day, no other timetable constraints and who do not 
panic as the exams approach. Finally, the figure of 1.7 m sq, does 
not include any allowance for equipment, which, of course, tends to 
be more voluminous in resource centres than in traditional libraries: 
nor does it allow for any cross-cxiltural variation in acceptable 
degrees of proximity between users. 

During the planning phase, it is essential that a number of 
architectural features which cannot be altered under any 
circumstances, should be checked on. These will include the 
identification of those walls which are and are not load-bearing, for 
example, since this will place limitations on the space- 
configurations which can be obtained. Fire stairs and doors have to 
be preserved, of course, and may even have to be increased if the 
levels of frequentation are above the norms previously recognised 
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for the part of the building in question (see the section on 'Security, 
below.) 

One problem that has cropped up unexpectedly on several 
occasions is maximum floor-weight! tapes and books, especially 
when stored in modern space-saving shelving with sliding units, 
rapidly reach weights per square metre which are above the 
authorised maximum. In one case, in Italy, the system designer was 
shocked to discover when well into the business of installing 
equipment, that there were severe restrictions on the number of 
people to be allowed into the building and into specific areas at any 
one time, as the elegance of the renaissance stairwell was not 
matched by its robustness: this had been no problem whilst the 
building housed administrative offices, but once it was transiormed 
into an academic centre, these restrictions became a major 
headache. 

It should go without saying that everything should be done to 
make a resource centre of any kind welcoming, light, airy and 
colourful, but in fact there is a long tradition of language 
laboratories being buried in basements and of learners in separate 
booths facing blank walls while they work. Ironically, cramped and 
irregular spaces often impose user-friendly solutions, since they 
make it impossible to instal blocks of equipment or long, straight 
lines of work-stations. The development of islands of equipment 
for installation in both large, open areas and in nooks and crannies 
is in part due to a recognition of this: examples include the 
Eurocentre self-access system in Cologne and both the Chinese 
University's Independent Learning Centre and the Hong Kong 
University of Science and Technology s Study Centre. 

Lighting arrangements are usually inherited as part and parcel 
of the accommodation and changing them is often given a very low 
priority. Nonetheless, experience has shown that simply by varying 
the relative intensity, quality and directionality of the lighting from 
one area to another, much can be done towards creating pleasant 
working conditions. This is not, of course, merely a matter of 
aesthetics! lighting arrangements which are suitable for reading by , 
for example, give rise to unwelcome glare and reflections on VDU s. 
In some cases, real improvements can be brought about for the cost 
of a new type of bulb or lampshade. On the other hand, a lighting 
system designed and installed by experts as part of an integrated 
interior decoration scheme is, if possible at all, a worthwhile 
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investment and one which is relatively modest when compared to 
the overall price of the equipment housed in the centre: it is also 
long-lasting. The one source of light which should never be 
neglected or undervalued is the window: as a rule of thumb, it is 
best if the light from windows can reach across to opposite walls: 
this is particularly true when there are windows on only one side of 
the space in question, 

2. Financial constraints 



There are too many variables involved in establishing a self- 
access system in a given institutional context for it to be possible to 
state a golden rule or even to draw up a list of budgeting priorities 
(again, see Little, 1989), Clearly, money is important: you have to 
cut your coat to suit your cloth. But it may come as some consolation 
to hard-pressed teachers working on a shoestring budget to know 
that a number of people have actually said that they were glad that 
they did not have a large sum of money to start with, as it made 
them plan and select more than they would otherwise have done. A 
gradual, step-by-step approach, has the advantage that it can be 
adapted in the light of experience without too much loss of money or 
face, whereas it can be very difficult to pick up the pieces after a ’Big 
Bang’ goes wrong. 

Still, ’’too much money" will continue to be an ox)rmoron for 
most people, so it is instructive to consider the following examples 
where the purchase of expensive equipment has proved counter- 
productive (the details are correct, but names have been withheld to 
protect the innocent.) 

1/ A major financial institution decided to strengthen and 
modernise its in-house language training provision. A resource 
centre was set up consisting of a CALIVmulti-media network 
including a network server, thirty student workstations and a 
variety of workstations for staff and for the cataloguing system. The 
cost of this equipment, independent of all other considerations, was 
approximately $ US 150,000. This equipment remains largely 
unused, due to the chronic lack of suitable materials, a lack which 
the permanent staff of the centre is )vorking full-time to try to 
compensate for but which, given the extremely time- and labour- 
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intensive nature of multi-media materials production, will remain 
largely unchanged for the foreseeable future. 

2/ A university language centre was fortunate enough to receive 
a grant from a foreign foundation to upgrade its resource centre 
facilities. Naturally enough, the offer was accepted. The foundation 
stipulated that money should be spent on ’tangibles’, i.e. equipment, 
rather than materials production, extra staff and so on. In order to 
spend the considerable sum in question on equipment alone, it had 
to be sophisticated, expensive equipment and the results were 
similar to those in the previous example, with the additional 
disadvantage that the shiny new machinery is now monopolising 
half the badly-needed space available for the resource centre. 

In both cases, the centres in question would have been better 
off with thirty Walkmans and a good collection of cassette materials. 
Resource centres are not necessarily chock-full of hi-tech 
equipment: indeed, some of the busiest have none. What they do 
have is a set of clearly-stated objectives and an adequate strategy of 
learner-training for self-directed study. 

In purely administrative terms, it is obviously hepful if the 
centre enjoys some degree of financial autonomy, since this can 
smooth the selection, purchase and acquisitioning of materials and 
equipment. However, in those cases where financial independence 
entails full responsibility for all ordering and accounting procedures, 
colleagues with no relevant expertise have voiced considerable 
doubts, since they felt that the extra work-and-worry load was not 
really worth it. 



3. Institutional constraints 



One of the most frequent objections to the ideas of self-access 
and self-direction springs from the perception that there is a 
contradiction between such approaches and a number of common 
institutional requirements, in particular examinations. In extreme 
circumstances, this may indeed be the case, though it is important 
to remember that there can also be contradictions between, for 
example, classroom teaching activities and the official syllabus. 
Generally, though, the introduction of examination-oriented 
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materials and activities into a self-access centre does not undermine 
the principles on which it has been established, since such 
materials can surely be realistically considered as catering to the 
student s needs, even though the need in question might be "to pass 
the examination" rather than to learn something. Indeed, it can be 
argued that any other attitude would be both hypocritical and 
condescending, a dereliction of duty. Fortunately, as the practice 
and theory of self-directed learning have spread over recent years, 
attitudes to and techniques of assessment have also developed, so 
that in many cases the examinations in question have integrated 
the self-directed components of learners study with no lowering of 
standards (See Gremmo and Riley, 1994), 

Related anxieties concern whether or not self-access work 
should be credit-bearing and/or compulsory. Again, it is important 
to avoid a complete polarisation of the argument: one of the greatest 
advantages of self-access systems is that they allow different 
individuals or groups different degrees of self-direction in the same 
centre at the same time. There is, therefore, simply no need to make 
a one-way choice: both teacher-directed and self-directed work can 
be carried on simultaneously. 

Two other areas which are usually subject to tight institutional 
constraints are staffing and research. Of course, stalling can be a 
problem in the sense that it is difficult to find people with relevant 
experience in the technicalities of establishing and running centres 
and who also have a thorough grasp of the principles of self-access 
and self-direction, especially in the fields of counselling and learner- 
training. Institutional problems, though, tend to be of a more 
rudimentary kind: creating posts or even simply winning the 
recognition that hours spent in the centre really do count as "work" 
in the same way as fully-frontal classroom teaching. Some 
institutions have developed equations' or 'coefficients' for relating 
centre hours to classroom hours, e.g. "2 hours 'self-access' = 1 hour's 
teaching", a practice which may seem a reasonable compromise to 
administrators but which is felt to be a glaring injustice by the staff 
concerned. Admittedly, it can be extremely difficult to compare the 
work of counsellors helping self-directed learners on a 'drop-in' basis 
with timetabled teaching. At the CRAPEL, three discussions with 
learners are counted as the equivalent of one hour's teaching. 

Many centres are run by staff who are redeployed full- or part- 
time from a parent language department. For example, a teacher 
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with a teaching load of 18 hours per week will continue to teach for 
twelve hours and work for six hours in the self-access centre. 
Although this may cause some organisational headaches, it is an 
arrangement which also has a number of advantages. In particular, 
it gives teachers who are new to self-access or who do not want to 
give up classroom teaching completely, the opportunity to try the 
water, rather than pushing them in at the deep end. 

Research is one of the most sensitive issues for language 
centres, especially those in tertiary education, not for any scientific 
reasons, but because it touches on matters related to careers and 
prestige. A number of educational systems treat their language 
centre staff with a mixture of condescension and ignorance which 
would be almost comic were in not for the fact that it blights the 
professional lives of the people concerned. In order to follow a 
normal academic career, they are often obliged to leave the centres 
where they work and to complete theses on irrelevant topics, since 
language didactics is not regarded in itself as a serious field of 
teaching or research. (This problem is discussed in greater detail in 
Riley, 1991.) When starting up new centres, it is essential to avoid 
reproducing this state of affairs through traditional and 
institutional inertia by ensuring that posts are created on a par with 
those in, for example, the ‘academic’ language departments. Here 
again, the type of ‘time-sharing’ redeployment of staff mentioned in 
the previous paragraph has a useful role to play, as it allows staff to 
keep a foot in both camps. 

4. Space 

The surface area available for a resource centre is often less 
than planners would have wished, but imagination and ingenuity 
can compensate to some degree at least. Few projects can afford to 
call on the services of interior decorators, which is a great pity, as 
those centres which have benefited from professional help are 
usually both pleasant and attractive as well as easier to run in 
many respects. Whether amateur or professional, successful use of 
the space available depends largely on the flow of users and of the 
distribution of the various facilities. 



A smooth flow of users is not always easy to obtain, as certain 
sections, such as the reception/help desk and the catalogue are used 
by everyone. To avoid bottlenecks, therefore, catalogue terminals 
should not be concentrated around the entrance, but placed in 
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strategic and separate points around the centre: 'strategic’ here 
should be taken as meaning that they will be conveniently close to 
major sections, such as the listening comprehension, video or CALL 
sections. Users will not have to cross other sections or 'corridors' 
leading from one section to another. Although it is not possible to 
give hard-and-fast rules, experience in several centres has shown 
that three terminals are adequate provision for a 60-work-station 
centre in normal conditions of use. 

Establishing just what 'normal conditions' are ii the context of 
a given institution is an important priority. Obviously, a certain 
amount of information can be obtained in advance through the 
study of departmental timetables, which should give some 
indication of likely 'rush-hours'. This information needs to be kept 
up-to-date, though, and to be checked against statistics of actual 
attendance and use: such statistics will include a breakdown of 
visits by time, day and length of stay, and, where relevant, by 
department. They can be obtained by processing requests and 
catalogue inquiries. 

A recent and very healthy development in the design of 
resource centres has been the planned inclusion of "communication 
spaces". These are areas or rooms for non-machine-based activities, 
where students can participate in a variety of conversations, 
debates, sketches, presentations, role-plays and simiilations. 
Materials , such as role-play cards, can be stocked in plastic pouches 
hanging on the walls. Although such activities are not dependent on 
equipment of any kind, there is, of course, nothing to stop the 
learners making video or audio recordings of their performances for 
subsequent analysis and assessment. 

In most centres nowadays, some provision is made for a 
counselling service. It is interesting to note, though, that where this 
has consisted of an office separated from the centre by a door, it has 
been found to be rather off-putting, so that many counsellors now 
prefer an open-plan arrangement of an informal kind (such as 
armchairs and a coffee-table) inside the centre proper. 

The plans of a number of resource centres are given in 
Appendix 3 No-one, least of all the planners concerned, would claim 
that they are ideal designs to be imitated, but they are practical 
solutions to practical problems and repay careful study. 
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5. Security 



Security comes in two forms: ‘fires and wires' and 'stop thief. 
The first is usually the general responsibility of a buildings officer 
who will check on the quality of the various types of electrical 
installation, provide fire-fighting equipment and a full fire- 
evacuation plan with all the facilities and indications necessary for 
its implementation. In planning a centre, these considerations 
should be given absolute priority in every sense: details such as the 
positioning of extinguishers and fire doors, types of sprinkler 
system, the choice of non-inflammable materials for certain types of 
furnishings such as chairs, curtains and carpets (often a legal or 
institutional requirement) should be decided on before anything but 
the most general outlines of the layout are drawn up. 

The fact that there is a person who is professionally responsible 
for security of this kind does not, of course, exempt the staff and 
users of the centre from all responsibility on a commonsense, day-to- 
day basis. No-smoking signs should be respected and trailing wires 
of any kind kept to an absolute minimum and clearly flagged when 
truly unavoidable. 

Protecting materials and equipment against theft is a knotty 
problem, not only because it is difficult in itself, but because security 
measures may indeed limit the degree of self-access. However, it 
should also be remembered that in pedagogical terms, the actual 
mechanics of storage and distribution are relatively unimportant: 
what matters to the learners qua learners is their capacity to use 
the materials autonomously once they have obtained them. Sensible 
precautionary measures are in no sense an infringement of learners 
rights. Amongst the measures which have been found effective in 
various institutions are the following: 

1/ Offering to make copies of materials on request. For 
example, where a learner is working on the transcript of a tape, 
providing a photocopy of the text. 
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2/ Requiring some kind of deposit. This may be a cheque, 
to be returned at the end of the academic year or, a common 
practice, the student's identity card, to be returned at the end of 
each visit to the centre as materials are handed in. 

3/ Flow control, that is, designing the centre in such a way 
as to ensure that each user has to pass directly in front of the 
reception desk when leaving. 

4/ Bar-codes and security gates, that is, the sort of system 
used in shops to prevent shoplifting. 

Certain colleagues have voiced their surprise at the fact that 
stealing is not more of a problem in their centres and, without being 
blue-eyed about it, there is some reason to think that a self-directed 
approach to learning, with its emphasis on individual responsibility, 
might encourage respect both for the materials and for other 
learners. 
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APPENDIX 1 



LIST OF INSTITUTIONS INVOLVED IN THE ^LANGUAGE 
ENHANCEMENT PROGRAMME* WORKSHOPS AND 
SEMINARS 1992 - 1994: 



British Council 

Baptist College, Hong Kong 

City Polytechnic of Hong Kong 

The Chinese University of Hong Kong 

Hong Kong Lingnan College 

Hong Kong Polytechnic 

Hong Kong University 

Hong Kong University of Science and Technology 
The Institute of Language in Education 



PROGRAMME OF LECTURES AND WORKSHOPS FOR 
STAFF MEMBERS OF THE 'LANGUAGE ENHANCEMENT 
PROGRAMME' INSTITUTIONS 

1/ Cataloguing and indexing 
2/ Lay-out, design and facilities 
3/ Questionnaire design, needs analysis 

4/ Materials development; the production of back-up documents for 
learners 

5/ Systems development and evaluation 
6/ Learner-training 
7/ Self-assessment 
8/ Learning styles 
9/ Counselling 

lOyThe induction of large numbers of learners into self-access. 
11/Research: fields, methodology, objectives 



APPENDIX 2 



ERIC 



117 



117 



Melanges CRAPEL 22 



APPENDIX 3 

A SELECTION OF RESOURCE CENTRE DESIGNS 

1/ The Independent Learning Centre, Chinese University of Hong 

Kong. 



C HINESE IMVERSITY OF HONCi-KONG 




This centre was designed by Dr. Herbert Pierson and a team of 
colleagues from the English Language Teaching Unit, CUHK. We 
are grateful for their permission to publish this plan. 
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2/ The Language Centre, Hong Kong University of Science and 
Technology. This centre was designed by Richard Pemberton and a 
group of colleagues from the English Department. We are grateful to 
them for permission to publish the plan. 



HONG KONG UNIVERSITY 
OF SCIENCE AND TECHNOI.OfJY 
LANGUAGE CENTRE 



SELF ACCESS CENTRE 




□ □ 
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3/ The Sound and Video Library, Universite de Nancy 2, France. 
This centre, which was opened in 1974, v/as originally planned by a 
CRAPEL research team including Michel Cembalo, Christian 
Heddesheimer, Henri Holec, Philip Riley, Francine Roussel and 
Claude Zoppis. It has since been extended and a CALL section 
added (Margaret Serandour). Materials are available in nine 
languages. 

The present Director is Rene Metrich. The centre will move to a 
new site in 1995 - 96. 




ENTREE 



SORTIE hi- 
SK'ODRS 



SONOVIDEOTHEQUK MULTIUNGUE - UNIVERSITE NANCY 2 




12 , 0 . 
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4/ Proposed new self-access language centre for Lingnan College, 
Hong Kong. Designed by Terence Pang and colleagues. 



LINGNAN COLLEGE, HONG KONG 
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A MOBILE RESOURCE CENTRE AND 
SOME TRIALS, ERRORS AND 
IMPROVEMENTS IN LEARNER 
TRAINING 



Harvey MOULDEN 



R4sum4 



Get article decrit deux experiences efTectuees dans le cadre dun 
centre de ressources mobile. I>eur but etait de former des etudiants 
MIAGistes k "apprendre a apprendre 1 anglais . Aucune de ces deux 
experiences n*a donne les resultats escomptes. Les raisons en sont 
examinees et un bref compte rendu est donne des ameliorations qui 
ont pu etre apportees par la suite. 
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The work described in this paper is undoubtedly relevant to the 
subject of resource centres since it involved efforts to improve 
learner training. It was carried out, however, without benefit of a 
resource centre in the sense in which this term is commonly 
understood. At the time (1987 to 1990) the author was assigned 
normal classrooms to do his English classes in and had, in effect, to 
transform each of them into a resources centre for the duration of 
each class. This was done by transporting a modest range of 
appropriate learning materials to wherever the learners happened 
to be. It was in this setting, then, that two forms of learner training 
w^ere put to the test and found to be wanting (with the learners 
involved at least). The two kinds of learner training were: 



1: preparatory theoretical training via paper and pencil 
exercises on self-directed learning methodology 

2: '‘hands on" training via assisted self-directed learning of 
English in small groups. 



Why these methods were used in the first place, how they were 
organised and what went wrong will be the principal concern of this 
paper. But, first of all, a brief description of the learners and the 
mobile resource centre will be given. 



The learners: 



These were 100 French students studying for the MIAGe 
diploma in computer methods in management. The author has 
always felt training in self-directed learning of English to be a more 
sensible option for these students than the straight English courses 
they get in other universities running MIAGe courses. Briefly, the 
students have, as individuals, very varied needs in English which 
most of them will be far from capable of meeting by the (fast 
approaching) end of their formal education period. If they wish to 
seriously improve in English they will have to make at least part of 
this progress on their own. So the aim is to try to make them as 
efficient and comfortable as possible in any future self-directed 
learning they may undertake. 
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The mobile resource centre: 

This consisted of a small assortment of learning material in 
cardboard boxes and trays dumped and stacked on a sofa, for the 
duration of class time, just inside the (narrow) entrance hall to the 
C.R.A.P.E.L. This system was none too convenient for those who 
used it and was a great nuisance to all those who were either 
deprived of a seat or who had to fight their way past it and its users 
(and a photocopying machine) into and out of the C.R.A.P.E.L. But 
it was the best that could be done at the time. 

On the sofa could be found (with more or less difficulty): 

Andio>visual material : cassette players, headphones, 

extension flexes and multi-point adapters. 

Learning material : dictionaries, grammar books, 

coursebooks with accompanying cassettes where provided, 
a few newspapers and periodicals, computing reviews, 
cassettes with recordings of radio programmes on 
computing subjects, recordings of a variety of other radio 
programmes, one or 2 items of language-learning software, 
binders with methodological advice and catalogues 
describing and giving signposts to the material available. 



The material was transported, for several years, upstairs, 
downstairs and to more or less distant exterior campus sites (never 
further than a few hundred yards though) through all weathers by 
students and teacher with no notable accidents recorded. 

Although it has been implied above that a single classroom 
served as site for the mobile resource centre, in practice several 
rooms were occupied. This was necessary in order to avoid listening 
and speaking activities interfering with each other and with reading 
and writing. A shortage of headphones, for example, often obliged 
some of the students working on listening to seek out a nearby 
empty classroom. Similarly, students wishing to practice speaking 
together might have to be lodged in an empty office or computer 
room. This meant that the teacher spent part of his learner- 
counselling time shuttling between a number of rooms and 
buildings. 
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Now to the main business of this paper, i.e. a brief chronicle of 
the methodological tribulations and triumphs experienced amid the 
picturesque scenery described above. 

1: Preparatory theoretical training through paper and 
pencil exercises on self-directed learning methodology 



Prior to the introduction of the above kind of training, students 
with no previous experience of self-directed language learning were: 

either “thrown in at the deep end” of 2 hours per week of 
self-directed English learning in small groups (and were 
supposed to do all their learning-to-learn as they went 
along via counselling from the teacher) 

or they received only 10 or so hours of preparation before 
being launched on teacher-counselled self-directed English 
learning projects carried out in small groups. 

It was thought that a more thorough preparation might lead to 
better quality self-directed learning of English. To test this idea it 
was decided to see what would happen if the existing pre-project 
preparation were extended into the projects by limiting these to one 
hour per week and devoting the preceding hour to further 
theoretical training. As most students tended to run out of steam 
well before the end of their weekly 2 hour project slots, some hopes 
were also entertained that this more varied menu might stimulate 
them into doing more work. A stick was added to this hypothetical 
carrot by giving weekly marks for the training exercises and 
requiring the students to sit a written test at the end of the course 
(in addition to the end-of-course project mark.) 

The exercises extended over 15 weeks, with the self-directed 
English-learning projects starting (under teacher guidance) at week 
7. Many of the later exercises (7-15) took the form of case studies 
concerning fictitious learners with similar aims, problems and 
learning facilities as the students themselves. In general the 
students had to put themselves into the shoes of the imaginary 
learners and take learning decisions for them. The students worked 
on the exercises in self-constituted small groups of 3 or 4. The 
following week their work was returned to them marked and 
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accompanied by a sheet with brief model answers and comments on 
the more common errors. The sequence of exercises is given below. 



Week 1: Reading comprehension: Guessing the meaning of 
words you don’t know. 

Week 2: Reading comprehension: Asking yourself 

questions to reduce your chances of misunderstanding. 
Week 3: Reading comprehension: Ways of learning new 
vocabulary with pen and paper. 

Week 4: Reading comprehension: Ways of learning new 
vocabulary with the in-house computer programme LA 
FOIRE AUX MOTS. 

Week 5: Listening comprehension: Strategies for global 
listening comprehension. 

Week 6: Choosing appropriate activities for working on 
listening comprehension problems. 

Week 7: Assessing progress (1). 

Week 8: Assessing progress (2). 

Week 9: Choosing material (1). 

Week 10: Choosing material (2). 

Week 11: Revision of listening comprehension problems 
and activities for working on them. 

Week 12: Suggest activities for working on reading and 
listening problems. 

Week 13: Revision: assessing progress. 

Week 14: Criticise and amend a fictitious and poorly- 
designed work programme. 

Week 15: Write a work programme for a fictitious learner. 



Two features of the above menu call for explanation. 

1 There is no reference to speaking or writing English. This 
is because only first year students were involved in the 
learner training experiments described here and their 
English-learning projects were, at the time, limited to 
reading and listening comprehension. 

2 The subject matter of the exercises appears to be out of 
phase with the running of the self-directed learning 
projects. For instance, the students are supposed to 
commence their project work at week 7. Yet, at this point, 
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although they have been offered a small kit of 
comprehension strategies and techniques for working on 
some comprehension problems, they are still 6 weeks away 
from exercises on designing a programme of work. 

In fact, the students received step-by-step general 
guidance on working out what they were going to do 
during their projects. Once these were launched, they had 
regular project-specific counselling. The exercises, which 
seem to arrive too late, were actually intended to expand 
on, or revise, topics which had already been encountered in 
a practical context. The programme design work of the last 
2 weeks was destined to pull together the various threads 
of all the previous exercises. 

After 2 years, it was decided that the exercises on self-directed 
learning theory had not been a great success and they were 
discontinued. The reasons which led to this decision were the 
following: 

1 Several observations showed that the exercises were not 
a very efficient means of teaching the students self- 
directed learning theory. Firstly, the marks obtained on 
the theory paper were rather disappointing for a test 
which - compared with those the students had to cope with 
in other subjects - was a relatively straightforward learn- 
by-heart-plus-commonsense sort of affair. Secondly, these 
marks were very little affected when (in the second year of 
this experiment) the number of problems to solve per 
course was reduced by two thirds. Thirdly, the lasting 
effects of the exercises on theoretical knowledge were 
meagre; informal oral quizzing of students the following 
year revealed that what little had been learned seemed to 
have been forgotten to a large extent. It seemed, at the 
time, that the exercises were having some beneficial effect 
on the thoughtfulness of small group project work, but this 
impression could not be confirmed since no systematic 
observations were made and, even if they had been, we 
had no hard data on small group project work previous to 
the introduction of the exercises. 

2 Other observations suggested that the exercises 
themselves were not the only cause of the poor results 
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obtained and that the students attitude to the course as a 
whole might even have been the determining factor. That 
most of them were only superficially involved in this part 
of their training is supported by several individual avowals 
that, in general, motivation towards English classes in any 
form was weak. As to the learning methodology part of the 
course, some students never grasped its purpose, despite 
an abundance of written explanation and oral discussion. 
Others, while appreciating its potential usefulness, felt it 
encroached unduly on the little time they had for actually 
learning English. Above all, nonchalance was the order of 
the day; for example, the m^ority of the students clearly 
did not bother to revise for the test. 



3 The hope that th« students might do more work with a 
theory-then-practice course format was not fulfilled. Their 
tendency was to work reasonably seriously on the exercises 
(i.e. for the first hour) and then to relax during the small 
group English learning project work (i.e. during the second 
hour). Later observations have shown that, whatever you 
do, you are not going to get a lot more than about 1 hour in 
2 of decent work out of these students. It is easier to accept 
this now, having discovered that even their much more 
important technical courses are bedevilled by chattering 
and that the only teacher who has managed to impose 
complete silence is the one who eschews all use of 
photocopies and transparencies and dictates the whole 
course at speed. 



How far the blame for the failure should be put upon the 
exercises and how far upon the students themselves remains an 
open question. Whatever the answer, by the end of two years it was 
felt that a dead horse was being flogged and it was decided to return 
to full-time, unprepared project work carried out, not in small 
groups as before, but individually. Why individually? Because the 
English-learning projects done in small groups were no roaring 
success either. Which brings us to the second methodological 
disappointment of this paper. 
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2: "hands on" training via (assisted) self-directed learning 
of English in small groups. 



Time was when classes numbered no more than 12. In that 
blessed era, learner training was done by means of individual 
learning projects. As the years went by, classroom numbers 
gradually rose and eventually reached 25. It was reasoned that it 
would no longer be possible to counsel individual learners often 
enough and that, consequently, it would be necessary to ask them to 
work together in pairs or small groups of 3 or 4, which we did. 
Subsequent events proved that the author had not reasoned hard 
enough. But before embarking on a second list of trials and 
tribulations, a glimpse of the way operations were conducted needs 
to be provided. These will be treated under three headings: 

1“ pair or small group formation 

2- project structuring 

3- counselling interviews 

1- Pair or small group formation : This took place within groups of 
students which had been constituted by level of attainment in 
English. In this way, problems of incompatibility of level were, to a 
certain extent, limited. Pair formation was done by the students 
themselves on the basis of commonality of project objective. 
Initially, smaP group formation was decided by the teacher on level 
criteria, but it was found later that leaving the task to the students 
gave more satisfactory results. The latter procedure seemed to 
encourage the black sheep to cluster together. In this way their 
naughtiness was contained, whereas before it had wreaked havoc 
amidst many a small group via the bad-apple effect. 

2- Project structuring : A "what to do when" framework was provided 
for everybody. This had two functions. One was to provide inlets for 
guidance and for the methodological points we wished to put across. 
The other was to try to impose some sort of focus, the students’ 
tendency being to pay very little attention to the appropriateness of 
what they were going to do, were doing or had done). The project 
structuring took the form of handouts of various sorts. The principal 
documents involved were: 
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- a step-by-step guide to choosing an objective 

- instructions for the auto-diagnosis of linguistic problems 

- a step-by-step guide to planning a programme of work: 
the problem to be tackled at each session with choice of 
materials and activities, planning of progress assessment 

- worksheets to complete at each work-session 

- a step-by-step guide to assessing linguistic and 
methodological progress at the end of a project 

A further project-structuring feature was to require completion and 
self-assessment of 2 or even 3 projects during the course. The aim of 
this was to ensure that students had a chance to learn from and 
correct aspects of their work found to be unsatisfactory. 

3- Counselling interviews : These complemented the general project 
structuring by providing input specific to each small group. It 
consisted of help with purely linguistic problems, criticism of project 
work and advice. Much of the advice concerned the desirability of 
identifying and tackling problems and of checking for progress. As a 
rule, each small group was seen by the teacher at least once per 
class. 

So much for the way learner training was attempted via project 
work in small groups. Now for what went wrong. There were four 
problems: 

The first one was that the students did not spend all 
of the available time working on English. Or even working. 

One reason for this (already alluded to above) was the 
presence of black sheep (chatterboxes) in certain groups. 
Another reason was that any normally well-behaved 
member of a small group could also temporarily occupy the 
role of black sheep if s/he felt more inclined to play than to 
work. But the main reason, undoubtedly, was that the 
temptation to talk was felt by all the students to a greater 
or lesser degree. The temptation was surely strengthened 
by the fact that most of the small groups were out of sight 
of the teacher in other rooms and, we suspect, by a feeling 
of diminished responsibility generated by being in a group. 

The second problem was that it was not always 
sufficient for all the students in a small group to be 
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disposed to work for work to be actually done, because 
proceedings were often held up by long arguments about 
what work should be done and how. That a planned 
programme of work should regularly be found wanting was 
exactly what we had hoped for. But in the small group 
situation, any solution arrived at was always more or less 
of a compromise And this compromise could eventually 
lead to chafing, exasperation, more arguments and, 
occasionally, the departure of a group member. Scission 
was even more frequent in pairwork. 

The first two problems have in common the fact that 
both students and teacher agreed that they were 
problems. The teacher was substantially alone, though, in 
perceiving a third pattern of behaviour as being 
problematical. When asked whether small group work 
offered any positive features, nearly all the students said it 
did. Typical of their appreciative remarks were statements 
such as: 

- you get moral support from the others 

- if you yourself don’t feel like working, the others may 
stimulate you to do so 

- trying to be better than the others keeps you going 



- you can benefit from other people's knowledge 

- the others can explain things you don't understand 

- problems get solved more quickly (several heads are 
better than one) 

Now if the students were enthusiastic about the 
mutual stimulation and help involved in working together, 
the teacher, as learner trainer, was much less so. How 
could learning-to-learn English in a situation where you 
relied on co-learners to motivate you prepare you 
effectively for learning English on your own? After all, it 
seemed likely that this would be the way most of them 
would work in future if they ever needed to make 
substantial progress in English. And how could having 
other people on hand all the time to do some of the work 
for you prepare you for the day when you would have to 
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confront the problems alone? Mutual help might have been 
fine if more of it had involved methodology. But, in fact, 
the help the students were talking about usually meant 
help with English: help in understanding a text or 
recording, help finding the right word or the right tense or 
the right order of words in a phrase. "Problems get solved 
more quickly" meant, for example, "We have understood 
this recording faster than we would have done alone." 
Which, in turn, could mean that nobody, unaided, would 
have understood very much at all. If, at the end of each 
such task, the students had heeded the teacher's previous 
and repeated exhortations, they would have followed up 
with common or individual work exploring ways of dealing 
with the problems encountered. But, in general, they 
didn't and thus short-circuited the most important part of 
the project. 

That most of the above problems were not foreseen at 
the outset is a matter for some embarrassment now. 
Surely it should have been obvious that getting people to 
work together and dealing with them as a group would 
hardly encourage its individual members to discover how 
best to work on their own problems in their own way? 

Finally, there was the matter of those students whose 
contribution to their small group s work was slight but 
who nevertheless received the same mark as those whose 
contribution had been greater. This problem was familiar 
to the teachers of computing. In this subject there is a case 
for project work in groups, since the students need, as 
preparation for their future career, to learn to work as part 
of a team. Neverthless, vigilance has to be exercized as 
weaker students often manoeuvre themselves into a group 
where they hope to rely on gifted or hard-working students 
doing most of the work. This situation was another 
compelling reason for a return to individual project work. 

So the next year the project structuring apparatus was 
retained, but there was no more work in small groups and no more 
self directed learning theory exercises. Each student designed and 
curried out his or her own projects at the rate of two hours per week 
and received personally tailored learner training input during ten 
minute counselling interviews every two weeks. 
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This was no miracle cure but there were improvements. 

Chattering, of course was not eliminated. Neither did attitudes 
to English change noticeably. But the teachers feel-good barometer 
rose and, at the end of it all, the students got the marks they 
deserved. (These points will be amplified in a moment.) Best of all, 
an appreciable proportion of them (41%) did much better work than 
they had done in the small group set-up, whilst relatively few did 
worse work. 

The author felt more comfortable when counselling for two 
reasons. Firstly because, taking the students one by one, it was 
much easier to get to grips with the learner training. You could see 
just what a particular student had done and the problems s/he had 
had. The student could not sit back and let somebody else do the 
thinking and talking as he easily could during a small group 
counselling encounter. S/he had to listen and had to react as 
sensibly as possible and could do so without fear of being judged to 
be a "creep" or an idiot by their peers. Furthermore, each student 
was now totally accountable for the work done. So the focus on 
diagnosis and resolution of individual language problems which had 
been missing from small group work could be (given a minimum of 
cooperation) achieved. But the greater involvement of the students 
was not all due to the return of the one-to-one interviews; part of it 
came from their freedom to work on what they wanted to, with its 
potential for raising motivation. An example of this was the student 
who had frittered away the previous year in the company of work- 
shy companions and who became a model of diligence and 
enthusiasm when he was able to indulge his passion for flying via a 
project on aeronautical English. So the second reason we had for 
feeling happier was the increase, in some quarters at least, of 
student satisfaction. In sum, the author felt much more in control of 
what was going on; he felt also that things were moving the way he 
wanted and, to a certain extent, he felt he was more useful. 



It has been reported above that, working on their own, 41% of 
the students did markedly better work than they had done 
previously when working in small groups. How much better can be 
seen in the graph below, where the "self-directedness" marks (see 
MOULDEN 1990 for details) of individual students in both working 
modes are compared. 387c of the students obtained, unaided, as good 
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(or no worse) a mark as when helped by their classmates. Only 21% 
of the students received lov/er marks when working alone. 



Coinpdnson of self-directodness marks 
obtained by the same students working in 
snuil groups and (.subsequently) alone 



Mark obtained 
by student a n 




It has been suggested to the author that the generally better 
performance in indivi^iual project work could be due in part to the 
fact that the students had some experience of self-directed learning 
behind them when they embarked on this work, whereas they had 
none at the start of the small group project work. It is not believed, 
however, that this factor weighed very heavily. The disappointing 
evanescence of the students’ (usually limited) theoretical knowledge 
of language learning methodology has already been referred to. 
Given that the small group and the individual projects were 
separated by 7 months of no language learning classes at all, it 
would seem likely that most of the the students started their 
individual projects with a prett}'' clean mental slate. Where marks 
improved, the author would guess that this was di’e to the student 
feeling more pressure upon him to work and thii^k but, at the same 
time, being freed from those group- work constraints that had 
previously prevented him from realising his potential. He suspects, 
also, that despite their brevity, the individual counselling interviews 



134 ..i 



135 



Melanges CRAPEL n° 22 



were more effective in putting across methodological points than the 
prolonged theory exercises of the previous year, not only because the 
students had to participate, but also because they felt more 
involved in their own real-life learning situation than in fictitious 
case studies. 

In conclusion, it should be pointed out that although self- 
directed learning of English was better in quantity and quality 
individually than in small groups, it is not known in what measure 
the course succeeded in its aim of making individual students 
better seif-directed learners of English than they had been before. 
The individual project work may simply have allowed the students 
to demonstrate how good at self directed learning they already were, 
for we do not know whether the counselling input brought about any 
improvement in the way they organized their learning of English, 
This state of ignorance is something which the author is at present 
trying to remedy, although first results suggest that at the end of 30 
hours of training only a minority (30%) of students have made 
substantial progress in learning to learn. 
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ORGANISER L'APPRENDRE A 
APPRENDRE EN MILIEU INDUSTRIEL : 
LE CENTRE DE RESSOURCES DE 

L’ENTREPRISE E. 



Danielle ABE 



Abstract 



In this paper we report on the implementation of a support 
system for the learning of English which was carried out in a 
resource centre on one of the industrial sites of a major car 
manufacturer in France. 

After briefly stating what the company's and the learners 
needs and goals were when we started designing and implementing 
this system, we try to explain what pedagogical and communicative 
targets we had in mind, and what learner support system we 
implemented to meet these requirements. 

In the last part we discuss the feedback data we collected 
throughout this projet, and a summary evaluation is made of what 
the learners have achieved in the system. 
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Avec I'apparition des supports multimedia, les centres de 
ressources en langues se multiplient dans les institutions de 
formation et les grandes entreprises, dans un souci de plus grande 
individualisation des enseignements/apprentissages. Cependant 
Vautonomisation des individus reste souvent limitee au libre choix 
du rythme d'auto-administration de cours prepares par Tinstitution, 
les stagiaires accedent au centre de ressources dans des creneaux 
horaires parfois predefmis, et sont soumis a un parcours structure 
avec des etapes a franchir predeterminees. Dans d’autres dispositifs, 
ils participent davantage a lelaboration de leur parcours avec I’aide 
d'un tuteur, mais c'est celui-ci qui prescrit supports et techniques 
pour atteindre les objectifs vises, sans que soient integres dans le 
dispositif des moments de reflexion approfondie sur ces supports ou 
sur les methodes utilisees pour I'apprentissage, sans que soient 
discutes les criteres retenus pour choisir ces supports ou ces 
methodes d utilisation, et sans que Ton cherche a ameliorer leur 
efiicacite en tant qu’apprenants. 

Dans le dispositif d'apprentissage conyu pour le centre de 
ressources de la Direction des Etudes dune grande entreprise 
frangaise, en plus de Tindividualisation de I'apprentissage et de la 
participation plus active des apprenants, I'accent a ete mis sur le 
developpement de la "capacite d'apprendre" des individus, en 
essayant de favoriser I'acquisition des savoir-faire methodologiques, 
I’apprendre a apprendre, en meme temps que celle des savoirs 
linguistiques, Le dispositif retenu a ete etabli a partir des 
contraintes de I'enlreprise e^ selon les experimentations effectuees 
sur I'apprentissage auto-dirige depuis 1973 au CRAPEL ou les 
apprenants sont invites a reflechir sur les processus d'apprentissage 
conscients qu'ils utilisent afm d'acquerir la langue-cible, en meme 
temps qu'ils progressent dans leur apprentissage de la langue, selon 
le schema PENDANT - THEORIQUE + EMPIRIQUE (Holec, 1990) 

Get article decrit le dispositif tel qu’il a ete elabore pour 
developper chez les apprenants la capacite d’apprendre et donne 
quelques indications de resultats concernant leur comportement et 
leurs progres. 
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1. Le dispositif d’apprentissage 
1.1. Le contexte 



En meme temps qu^elle projetait Vinstallation de centres de 
ressources sur plusieurs sites, I’entreprise avait redige un cahier des 
charges dans lequel elle stipulait que les apprenants effectueraient 
50 heures d'apprentissage au centre de ressources et qu’ils seraient 
aides dans leur travail par des tuteurs. Ceux-ci animeraient 
egalement des seances "point de depart" pour initier les nouveaux 
inscrits au maniement des appareils, et ils effectueraient des 
seances d’expression or ale en groupe. Le Greta de la Defense, pour 
lequel nous avons travaille pendant deux annees, a obtenu le 
contrat pour le site de la Direction des Etudes en octobre 1991. 

Celui-ci, situe en proche banlieue parisienne, totalise environ 
5000 personnes, dont 10% suivaient des cours d'anglais 
traditionnels lors de I'installation du centre de ressources appele 
Espace Langues. Les apprenants devanl entrer au Centre de 
Ressources (CR), la plupart ingenieurs ayant des contacts frequents 
avec de futurs partenaires industrials, etaient selectionnes par le 
Service Formation, en fonction de I'urgence de leurs besoins en 
anglais. Les premiers d’entre eux, 150 a la fm de 1991, ont eu acces 
au CR en plus des cours qu'ils suivaient par ailleurs avec d'autres 
organismes de formation. 

Comma le Service Formation de la Direction des Etudes 
souhaitait que chacun des inscrits effectue un parcours de formation 
totalement encadre par un tuteur, la formule "libre-seryice", dans 
laquelle les stagiaires travaillent seuls et font appel a une aide 
exterieure quand ils le souhaitent, n a pas ete retenue. 



1.2. Organiser un dispositif pour Tapprendre a apprendre : 

1.2.1. mettre Taccent sur la methodologie de 1 apprentissage 

Entreprendre un apprentissage seul nest pas tache facile 
quand on a ete ’enseigne" pendant toute la duree de sa formation 
initiale, et mdme en formation pour adultes. En effet, il a ete mesur^ 
que lorsqu’on leur donne la possibilite d’exprimer leurs demandes 
lors des entretiens de conseil, les apprenants, dans une situation 
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d’apprentissage auto-dirige, demandent essentiellement une aide 
methodologique : 80% des "problemes serieux" evoques au cours des 
entretiens concernent la methode de travail, alors que les problemes 
linguistiques sont seulement de 5% (Moulden, 1987). 

II est vrai que la plupart des apprenants connaissent peu les 
parametres de base concernant I’apprentissage, ont des difficultes a 
gerer leur temps pour apprendre, et ne savent pas choisir dans la 
masse des ressources et des techniques mises a disposition dans les 
CR. II est necessaire de les aider dans cette tache en prevoyant un 
dispositif d’accompagnement dans lequel ils peuvent exprimer leurs 
difficultes et reflechir en profondeur a la maniere dont ils 
apprennent. C est pourquoi nous avons prevu des entretiens de 
"conseil approfondi” avec un conseiller en apprentissage, 
specialement forme pour aider I’apprenant a se construire sa propre 
culture d’apprentissage. 

1.2.2. separer apprendre la langue et apprendre a apprendre 

Pour eviter de renfoicer chez les apprenants la representation 
de ces moments de conseil comme des cours particuliers avec un 
"professeur d’anglais", methode de travail et pratique de la langue- 
cible ont ete clairement separes dans le schema directeur du 
dispositif (Fig. 1): les entretiens de conseil, axes essentiellement sur 
la methode de travail, sont eflfectues par des conseillers 
specialement formes et la langue utilisee est uniquement le 
frangais, pour que les echanges soient plus courts et la 
communication plus efficace. Nous avons en eflfet mesure que des 
entretiens effectues en anglais par un conseiller anglophone 
necessitaient 2,5 fois plus de temps que des entretiens avec un 
contenu methodologique similaire eflfectues par un conseiller 
francophone, avec des apprenants de niveau avance. 

Parallelement, et de maniere tout a fait distincte, la pratique 
des echanges oraux a ete prevue avec des locuteurs natifs non 
enscignants, dans des situations dutilisation de la langue aussi 
proches que possible de celles dans lesquelles se trouve Tapprenant 
dans sa vie professionneile, soit en face a face, soit en groupe. 
L’ utilisation des echanges avec des locuteurs non-natifs n*est pas 
obligatoire : certains apprenants r^alisent leur ‘contrat** 

d'apprentissage sans y avoir recours. 
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Ainsi les apprenants sont-ils amenes a distinguer entre d une 
part apprendre la langue-cible dont ils ont effectivement besoin 
dans leurs situations professionnelles, et d’autre part consacrer du 
temps pour apprendre k reflechir de maniere approfondie sur leurs 
pratiques d’apprentissage. 

1.2.3. individualiser I’apprentissage et I’accompagnement 

L’entreprise ne precisait pas si les 50 heures de travail 
comprenaient le temps passe avec I’anglophone et le conseiller. Nous 
avons choisi de leur demander de travailler 50 heures de maniere 
individuelle, sans comptabiliser dans ces 50 heures du contrat le 
travail effectue lors des entretiens de conseil ou avec les 
anglophones, en face a face ou en groupe. 

A la difference des centres de ressources ou les stagiaires 
viennent travailler en groupe ou en individuel, et ou le tuteur passe 
de Tun a I'autre pour discuter avec eux rapidement de leur 
apprentissage, les entretiens de conseil sont effectues en face a face 
dans un espace en retrait de la salle de travail proprement dite. 
Nous les avons prevus d’une duree consequente, 40 mn, pour qu’ils 
soient efficaces, et apres 6 mois, lorsque les apprenants ont 
commence a travailler davantage entre les entretiens conseil, il a 
meme fallu allonger cette duree d’environ 10 mn. 

Les besoins des apprenants sont pris en compte 
individuellement, et les objectifs determines selon les metiers des 
difFerentes personnes, leur niveau en langue et leur style 
d apprentissage. Aucun parcours nest predetermine, aucun des 
parcours n etart semblable a un autre. 

Les personnes qui souhaitent s'exprimer oralement en anglais 
peuvent le faire en face a face avec un anglophone, en plus des 
seances d’expression de groupe. Ces simulations avec des 
anglophones sont particulierement ciblees sur les situations 
professionnelles, et destinees a entrainer I’apprenant a une 
preparation tout a fait personnelle des echanges qu il a 
habituellement avec ses partenaires etrangers ou qu’il va devoir 
efFectuer par la suite. Les simulations sont enregistrees et 
retravaillees eventuellement avec le conseiller. Ainsi I’apprenant 
peut-il observer de plus pres sa production orale personnelle et sa 
capacite h echanger. 
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1.2.4. cadrer I’accompagnement pour encourager le travail 
individuel 




travail personnel mdthode communication orale 

(rmniyun) (oonMltw) (rwW) 

Figure 1; Schema du dispositif d'apprentissage 



A la difTerence d’autres dispositifs sur d’autres sites, le nombre 
des entretiens de conseil a ete deliberement limite, ainsi que la 
duree totale du suivi linguistique et methodologique personnalise 
avec les conseillers et les natifs, afin que les apprenants aient une 
vue globale de leur apprentissage et puissent ainsi mieux le gerer : 
la duree totale de I'accompagnement en face a face a ete flxee k 10% 
des 50 heures prevues dans le "contrat d'apprentissage", soit 5 
heures reparties en 3,5 heures de conseil (5 seances de conseil), et 
1,5 heures de simulations individuelles avec anglophone (3 
simulations de 30 minutes), les apprenants devant travailler par 
eux-memes en moyenne 12,5 heures entre 2 entretiens conseil. IjO 
nombre de seances d’expression orale n^a pas ete limite, mais elles 
sont reservees aux personnes qui ne suivent pas de cours par 
ailleurs. 

Ces chifTres ont ete retenus comme compromis entre les 
imperatifs de I'entreprise, qui souhaitait faire entrer dans le 
systeme un maximum de personnes dans des delais assez brefs, avec 
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les couts les plus bas possibles, et les resultats des experimentations 
menees au CRAPEL qui avaient montre que le conseiller passait en 
moyenne 4,4 heures avec chaque apprenant (Abe et Gremmo, 1981), 
Tobjectif a long terme etant de preparer les apprenants a savoir 
travailler sans ’’accompagnement", pour qu’ils puissent par la suite 
entreprendre et mener a bien un apprentissage sans ^'iide d’un 
professeur. 



1.3. Le deroulement d un apprentissage 

Apres avoir ete selectionnes par le Service Formation, les 
apprenants sont invites par groupes de 6 a 10 personnes a assister a 
une seance point de depart, animee par un conseiller. Ils sont 
informes sur la demarche pedagogique retenue, et sur le 
fonctionnement du CR. Ils sont egalement inities au maniement des 
outils peu familiers comme EAO et videodisque, et ils prennent leur 
premier rendez-vous avec un conseiller. 

Le premier entretien de conseil est egalement celui pendant 
lequel sont discutes, a partir des besoins exprimes par Vapprenant, 
les objectifs generaux a atteindre a la fin des 50 heures, ainsi que 
les sous-objectifs a realiser pendant la premiere "sequence" de 
travail avant Tentretien suivant, avec eventuellement des 
indications sur les contenus, methodes et supports possibles pour 
atteindre ces objectifs, et sur revaluation du travail effectue. 

% 

L’apprenant travaille au centre ou dans un autre lieu, puis il 
rend compte de son travail et de ses choix au conseiller lors de 
I'entretien suivant. Ensemble ils determinent dautres sous- 
objectifs, d’autres contenus, d'autres methodes et d'autres 
evaluations possibles. Puis Vapprenant travaille un certain nombre 
d'heures seul, et ainsi de suite, jusqua ce qu'il ait accompli 50 
heures, et effectue 5 entretiens de conseil. Le dernier entretien est 
en partie consacre a I’auto-evaluation de son apprentissage. Les 
seances de groupe ou individuelles avec anglophones sont 
facultatives, et dependent des besoins et des objectifs de chacun. 

La periodicite des entretiens n est pas preetablie, pas plus que 
la longueur de la periode durant laquelle doit se derouler 
I'apprentissage. Les plages de travail individuel et la frequence des 
entretiens de conseil sont choisis par Vapprenant en fonction de ses 
disponibilites et de sa charge de travail du moment, et les rendez* 
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vous determines a chaque entrevue selon les disponibilites du 
conseiller et de Tapprenant. 

Cependant, il est recommande aux futurs inscrits de se degager 
au moins 2 heures par semaine, au centre ou a Fexterieur, de fagon 
a ce que la duree totale de I’apprentissage n’excede pas 6 a 8 mois. II 
leur est egalement suggere de repartir Taide methodologique tout au 
long de leur apprentissage en effectuant suffisamment de travail 
entre 2 entretiens conseil (une moyenne de 12,5 heures). Certaines 
personnes changeant de poste peuvent demander d’interrompre leur 
formation pendant quelques mois. 

Lorsquils ont termine leur "contrat", les apprenants ont la 
possibilite de continuer a travailler dans le dispositif, avec un 
accompagnement moins frequent : un entretien conseil toutes les 20 
heures de travail. 



1.4. La realisation et le suivi de I’apprentissage 

Les apprenants utilisent autant de supports quils le 
souhaitent, pourvu quils n'empruntent pas les documents videos 
plus de 48 heures d’affilee. II leur est demande de noter leur 
emprunt sur des feuilles prevues a cet effet. De meme, ils prennent 
totalement en charge la participation et I'inscription aux seances 
d’expression orale en inscrivant leur nom chaque semaine dans un 
cahier mis a leur disposition dans le centre. 

Ils choisissent de travailler a leur convenance dans le centre, a 
la maison, au bureau, dans leur voiture ou les transports en 
commun. Le conseiller n’assiste pas I’apprenant pendant qu'il 
apprend, meme s'il est present dans le CR. 

II leur est demande de garder des traces de leur apprentissage, 
en notant soigneusement le travail realise dans la fiche de suivi 
remise par le conseiller a chaque entretien conseil (voir ci-dessous 
2.4.2). Cette fiche est utilisee pour resumer et commenter 
rapidement ce travail lors de I'entretien suivant. Est pris en compte 
dans les 60 heures tout travail effectu^ pour apprendre ou enrichir 
son anglais, meme s'il s'agit d’un travail extensif comme regarder un 
film en v.o. ou travailler dans sa voiture. La pertinence du contenu 
et I'efficacite de I'apprentissage au cours d’un tel travail sont 
discutees au cours de I'entretien suivant, et appreciees en fonction 
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des objectifs prealablement fixes et des conditions materielles de 
Tapprentissage. 



2. Leg ressources en materiels 
2.1. Les lieux 

Le centre de ressources est place au milieu du site, non loin du 
restaurant d’entreprise, dans un sous-sol specialement amenage 
pour lui, autour d’un patio. L’interieur en est confortable et 
spacieux, les harmonies de couleurs et de matieres ont ete 
scientifiquement calculees. 

Sur une surface estimee a 110 m^ sont disposes un vestibule 
d'entree de 15 m^ , une salle de reunion de 22 m^ totalement fermee, 
la salle de travail proprement dit d'environ 60 m^ qui donne en 
partie sur le patio, et un bureau de 12 m^, totalement ferme et 
separe du vestibule d’entree par une baie vitree sur I’un des cotes. 
L’acces est ferme par une porte sous alarme, qui s’ouvre avec un 
badge magnetique delivre par la securite, sur demande du Service 
Formation a chaque inscription de nouvel apprenant. 

L’entree desservant a la fois le bureau, la salle de reunion et la 
grande salle, elle est reservee a fatten te d'un rendez-vous ou d'une 
seance de groupe, ou bien a la lecture des journaux ou des 
magazines disposes sur des etageres au mur. Pour ce faire une table 
basse et deux chaises ont ete placees pres de I’ouverture sur le patio. 
Comme le vestibule d’entree est egalement le lieu ou I'on choisit ses 
documents, une table, sur laquelle se trouve le fichier, est placee 
sous les etageres. 

Le bureau sert a effectuer les entretiens de conseil. Un 
ordinateur et une imprimante sont mis a la disposition des 
conseillers. Dans I’armoire contenant les dossiers des apprenants, 
sont ranges les documents administratifs et une partie des archives. 
Pour des raisons de confidentialite, le bureau est ferme a clef 
lorsque les conseillers sont absents. 

La salle de reunion comprend plusieurs tables rassemblees au 
centre de la piece, permettant Taccueil d’ environ 12 personnes. Elle 
est utilisee pour les seances point de depart, les seances 
d expression orale, les rendez-vous avec les anglophones, le fichage 
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des supports et autres taches de documentation, et pour les 
apprenants qui souhaitent s’isoler lorsquelle est disponible. Dans 
cette salle se trouvent egalement un ensemble 
television/magnetoscope et un lecteur/enregistreur de cassettes. 

Dans la grande salle, les postes de travail sont regroupes par 
appareils, sans cloisonnement, et les apprenants sont disposes selon 
un large demi-cercle de maniere a ce que chacun pxiisse apercevoir 
les autres personnes qui travaillent dans le centre. Les documents 
son, video et EAO se trouvent au fond de cette salle, ce qxii ne 
facilite pas lutilisation du fichier situe dans Tentree, loin des 
supports proprement dits (celui-ci n’avait pas ete prevu par 
I’entreprise lors de Tinstallation du CR). 



2.2. Les outils fournis par Tentreprise 

I^s materiels lourds mis a disposition comprennent 9 postes de 
travail fixes, soit 2 postes EAO (unite centrale, ecran, un 
lecteur/enregistreur de cassettes et depuis peu un lecteur de CD- 
ROM) ; 3 ensembles de lecture videodisque (unite centrale, ecran et 
lecteur) ; 1 poste audio-comparatif (lecteur-enregistreur leger ayant 
une position "laboratoire" pour lecture et enregistrement 
simultanes) ; 3 ensembles magnetoscopes/television, (dont Tun se 
trouve dans la salle de reunion). Le poste audio-comparatif etant 
parfois insuffisant, un appareil similaire est mis a disposition dans 
la salle de reunion, et peut etre place n'importe ou dans le centre. 
Aucun systeme de reservation n'a ete mis en place jusqu a present, 
malgre une certaine affluence dans le creneau de 12 h a 14 h. 

La maintenance est assuree par les fournisseurs, qxii efiectuent 
egalement le depannage lorsque surviennent des problemes 
techniques. Aucun technicien n’etant sur place, les problemes 
mineurs peuvent etre a I'occasion regies par les conseillers. 

Les supports sont composes d’environ 500 unites (dans un 
cours, il peut y avoir plusieurs cassettes, comptabilisees chacune 
comme une unite), dont 20 videodisques, 150 cassettes EAO 
(remplacees maintenant en grande partie par CD-ROM), 5 chaines 
de television fonctionnant en permanence, dont 3 chaines 
anglophones, BBC World Service, CNN et SKY NEWS, 120 
cassettes video (films ; documentaires ; quelques documents 
didactiques), et 180 cassettes son accompagnees ou non de livres. 
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Une dizaine de journaux ou magazines non techniques 
hebdomadaires, bimensuels ou mensuels ainsi que des grammaires, 
des dictionnaires et des lexiques divers sont egalement a 
disposition. 

Les materiels lourds sont sous alarme, alors que les supports 
d apprentissage son, video, videodisque, EAO et papier sont en acces 
libre meme lorsque les conseillers sont absents. 

2.3. Les outils crees pour informer ou faciliter rapprentissage 

A cote de chaque poste de travail est placee une notice 
explicative pour le maniement des appareils, et des documents 
d'utilisation de divers supports ont du etre elabores par les 
conseillers. 

Le travail en centre de ressources etant totalement nouveau 
sur le site, le fonctionnement du centre est detaille dans un 
document ecrit de 8 pages, avec des informations sur la demarche 
(prise en charge de I'apprentissage, aide methodologique des 
conseillers, distinction entre communication en langue-cible avec les 
natifs et aide methodologique avec les conseillers) et sur les 
informations techniques pratiques du fonctionnement du centre 
(heures d'ouverture, presence des conseillers, numero de telephone, 
alarmes et securite etc.). Ce document est remis aux apprenants des 
leur inscription, en amont du travail en CR. 

Un fichier pedagogique a ete realise par les conseillers pendant 
la premiere annee d'existence du centre. II est destine a aider 
Tapprenant a selectionner rapidement ses supports de travail de 
maniere plus efiicace en presentant une analyse des documents 
selon des criteres qui peuvent en faciliter le choix : il consiste en une 
serie de fiches indiquant pour chacun ses titre, code, nature et 
nombre (cassette son, cassette video, document ecrit), aides 
methodologiques disponibles (transcription, livre, sous-titre 
franyais, sous-titre anglais), accent des locuteurs, nombre de 
locuteurs, mots-cles, situation de communication (reunion, 
conversation telephonique, etc.), ainsi quune breve description du 
contenu. Ces fiches Sv>nt classees dans un fichier a plusieurs entrees 
(codes, mots-cles, accents, aides methodologiques, niveaux de 
langue, types d'exercices). Linformatisation du fichier avec acces 
par menu sur ecran n a pu etre realisee. Les fiches sont presentees 
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dans une dizaine de classeurs moins commodes a gerer et a 
manipuler. 

2.4. Les outils cre4s pour liaison et suivi 

2.4.1. Les fiches de suivi conseiller : 

Le conseiller constitue un dossier pour chaque apprenant qui 
comprend une fiche par entretien, une fiche d'evaluation au dernier 
entretien et eventuellement une ou plusieurs fiches de simulation 
anglophone. 

La fiche d'entretien conseil comporte deux parties: le recto pour 
le travail deja effectue, et le verso pour le travail k venir. Les 
informations recueillies sur le travail effectue portent sur le nombre 
d’heures travaillees, le degre de realisation des objectifs vises, les 
difficultes rencontrees et le travail effectue proprement dit, avec en 
regard les conseils ou les annotations du conseiller. Le verso indique 
les objectifs que s'est fixes I'apprenant pour les heures a venir, le 
nombre d’heures de travail projetees, et les materiaux qu’il se 
propose de travailler. Enfin, suivent des indications sur la date et 
I’heure du rendez-vous suivant. 

Le recto de la fiche du premier entretien difiere legerement des 
fiches suivantes, car, outre certains elements d’idcntification de 
I’apprenant, elle a pour contenu essential la liste de ses besoins, et 
des objectifs majeurs qu’il se fixe pour les 50 heures a venir. Elle 
contient egalement des informations sur le nombre d'heures 
hebdomadaires qu'il prevoit de se degager pour son apprentissage, 
ainsi que sur les materiaux et materials personnels dont il dispose 
pour travailler en dehors du centre. 

2.4.2. La fiche de suivi apprenant 

Elle comprend une dizaine de cases completees par I’apprenant 
a chaque fois qu'il travaille. II indique la date, la duree et le lieu de 
son travail, le support utilise, les techniques d' utilisation, et 
revaluation qu’il fait de son apprentissage compte-tenu de ses 
objectifs. Lors de I'entretien conseil, il remet une copie de sa fiche 
de suivi au conseiller qui la conserve dans son dossier. 
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2.4.3. La fiche d’ auto-evaluation apprenant 

A la fin du parcours, au 5eme entretien, I’apprenant se voit 
remettre une fiche d evaluation dans laquelle il lui est demande 
d'evaluer a la fois le dispositif (degre de satisfaction, utilite des 
entretiens conseils et des anglophones), de resumer son 
apprentissage (recapitulation des objectifs d apprentissage, 
competences travaillees et supports utilises avec estimation des 
progres linguistiques et de 1 acquisition de techniques 
d* apprentissage dans ces competences). Enfin on lui demande son 
opinion sur le dispositif lui-meme (nombre d entretiens sufiisants ou 
non, nombre de simulations anglophones suffisant ou non, supports 
souhaites), et il indique s'il souhaite continuer son apprentissage 
dans le dispositif, a raison de combien de temps par semaine, avec 
ou sans accompagnement. 

2.4.4. La fiche de liaison natif 

La fiche de simulation anglophone est destinee a aider 
fapprenant a reflechir sur son apprentissage, en 1 occurrence sur 
Tutilisation de la meilleure ressource pour la communication orale, 
le natif, lors de la simulation d’une situation presque authentique 
pour lui: il doit en effet decider d’une situation de communication, 
de preference professionnelle, qui lui est personnelle, deja vecue ou 
a venir, et determiner un certain nombre de parametres qui vont le 
sensibiliser aux mecanismes de la communication orale et aider 
I’anglophone a simuler le role que I’apprenant attend de lui. Cette 
fiche est remplie au cours d’un entretien conseil, et les informations 
rccueillies portent sur la situation elle-meme (lieu, personne 
rencontree), sur le contenu de la discussion et le type de 1 echange 
souhaite (presentation, commentaire de document, echanges 
alternes), et sur le mode d'intervention de 1 anglophone souhaite par 
1‘apprenant (interruptions, ecoute puis questions etc.). L apprenant 
precise ses objectifs linguistiques ou communicatifs (amelioration de 
prononciation, grammaire, debit, etc.). Il conserve une copie de cette 
fiche, foriginal etant transmis a I’anglophone avant fentretien. 

2.4.5. Les grilles de suivi recapituhtives conseiller 

Les informations sur le travail des apprenants dans le 
dispositif sont rccueillies dans des grilles de suivi, destinees a etre 
traitees par informatique dans le centre. Elies indiquent en 
particulier si les differents apprenants ont termine leur contrat, la 
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date de leur premier et de leur dernier entretien, le nombre d’heures 
effectuees. Un rapport mensuel est transmis au Service Formation. 



3. Les ressources humaines 
3.1. Les conseillers 

3.1.1. Les entretiens de conseil 

La tache essentielle des conseillers est d’assurer les entretiens 
de conseil et d’apporter aux apprenants toute Taide methodologique 
dont ils ont besoin pour travailler en gerant leur propre 
apprentissage, pour les aider a acquerir les parametres necessaires 
a lelaboration d*un apprentissage, en plus du contenu de 
Tapprentissage lui-meme. Les entretiens sont conduits de maniere 
aussi peu directive que possible, afin de laisser aux apprenants le 
temps de s’exprimer et de progressivement prendre en charge leur 
apprentissage: le conseiller est la pour les aider, non pour leur dire 
explicitement ce qu’ils doivent faire. II leur donne le cas echeant 
Tinformation linguistique qu'ils demandent et il les aide a 
sunnonter les difTicultes psychologiques ou psycholinguistiques 
qu’ils rencontrent (Abe et Gremmo 1983). Mais surtout, il les 
accompagne dans leurs choix ou lorsquils analysent leurs criteres 
de selection, et ce, aux difierentes etapes de leur apprentissage. Il 
les aide a se fixer des objectifs globaux pour les 50 heures et des 
sous-objectifs pour la periode de travail individuel a venir, en 
termes de competences minimales a atteindre, de volume horaire a 
accorder aux difierentes priorites et de hierarchisation de ces 
priorites, a partir d’un questionnaire. A chaque entretien, si des 
besoins nouveaux sont apparus, Tapprenant peut changer ses 
objectifs. 

Le conseiller invite I'apprenant a se choisir des supports 
appropries, authentiques ou non, aussi souvent que possible a partir 
du fichier. Il peut egalement lui indiquer des supports ou des 
morceaux de supports qui n'apparaissent pas clairement dans le 
fichier, en explicitant les raisons de son choix, en fonction de 
I'objectif, du temps disponible, et des autres parametres de 
I'apprentissage. Puis, a la seance suivante, il lui demande de 
"critiquer" les documents choisis, et I'aide a preciser les raisons pour 
lesquelles il pense que le document est facile ou difficile, et les 
motifs qui font pousse a sclectionner ou a rejeter ce meme support. 
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Le choix des techniques de travail est effectue en collaboration 
ou discute a posteriori: I'aide du con oilier consiste a presenter des 
alternatives a I’utilisation du materiel preconisee dans les supports 
eux-inemes, en justifiant les tenants et aboutissants de ces 
preconisations. Ceci pour que Vapprenant puisse acquerir les 
criteres de selection des techniques de travail des diflerents 
supports en fonction du temps dont il dispose, des objectifs fixes, de 
son niveau de competence en langue, du degre de difficuite du 
document. Le conseiller peut egalement suggerer ou discuter les 
techniques d’ utilisation de materiaux authentiques pour 

Vapprentissage. 

A chaque entretien, Vapprenant est invite au cours de la 
discussion a evaluer son travail (duree, quantite et qualite) et ses 
acquisitions. Le conseiller nevalue jamais les^ acquisitions 
linguistiques de Vapprenant sous forme de test ou d interrogation, 
c'est Vapprenant qui evalue lui-meme s*il a ou non atteint ses 
objectifs, et s’il a progresse dans les differentes competences 
travaillees. La encore Vaide ne porte pas sur les progres 
linguistiques realises, mais sur les parametres qui pennettent de les 
evaluer, et les criteres retenus pour chaque evaluation. 

3.1.2. Les seances point de depart 

Elies sont le premier contact que Vapprenant a avec le 
conseiller. Celui-ci explique la demarche et le cadre de 
fonctionnement du CR, repond aux interrogations des futurs inscrits 
et prend les premiers rendez-vous. Puis il organise une visite du CR, 
en presentant les appareils sur lesquels les apprenants auront la 
possibilite de travailler, ainsi que les differentes categories de 
ressources avec lesquelles ils pourront travailler. Il effectue une 
demonstration rapide pour les produits un peu compliques a utiliser 
comme les materiels EAO et les videodisques. La seance point de 
depart reunit de 6 a 10 apprenants, et elle dure environ Ih 30 mn. 

3.1.3. La documentation 

Les conseillers sont charges de la documentation dans le centre, 
en particulier pour ce qui concerne Venregistrement, 1 archivage, e 
classement, le fichage pedagogique, et Vetiquetage des documents 
nouveaux. Ils assurent une veille technologique pour ce qui concerne 
les materiels lourds et les supports et transmetttnt a Ventrepnse 
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des propositions d'achats. Cette tache est importante surtout pour la 
realisation du fichier pedagogique, et elle a necessite au minimum 
30% du temps de travail des conseillers pendant la premiere annee 
de la mise en oeuvre du dispositif. 

3.L4. Les autres taches pedagogiques et administratives 

Les entretiens conseil et les seances point de depart constituent 
I'essentiel des taches pedagogiques des conseillers. Entre les 
entretiens, ils peuvent dans certains cas assurer le suivi 
pedagogique de chaque apprenant en recherchant de nouveaux 
supports, en fabriquant certains exercices specifiques et en mettant 
en relation plusieurs apprenants qui travaillent sur le meme sujet, 

Ils effectuent egalement des taches administratives en 
etablissant un suivi clair de leurs apprenants et en completant leurs 
dossiers a I'aide de la fiche d entretien. A la fin de chaque mois, ils 
preparent un recapitulatif du travail de leurs apprenants en 
remplissant les grilles qui, une fois informatisees et traitees, 
donnent les resultats quantitatifs sur le fonctionnement du 
dispositif pour communication au Service Formation. 

Une partie non negligeable de leurs taches est c^nsacree a la 
gestion de leur agenda, avec les changements ou I'annulation des 
rendez-vous demandes par les apprenants: les messages etant 
consignes dans un cahier dans le CR ou laisses sur repondeur 
telephonique, ils doivent alors recontacter les personnes et 
reprendre rendez-vous. 



Ils peuvent egalement assurer la maintenance legere des 
appareils et des supports, lorsquil faut efTectuer des reglages ou 
reparer des erreurs de manipulation peu importantes. 



3.2. Les natifs 

3,2.1. Les seances d'expression orale 

I..es natifs anlment les seances d'expression orale (60 mn) en 
groupes de niveaux. Ces grounes, laisses a I'entiere responsabilite 
des app^'enants, sent a geometrie variable mais les seances ont lieu 
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h heures fixes chaque semaine selon 4 niveaux^ Une certaine 
souplesse est admise t selon leurs disponibilites horaires, certaines 
personnes peuvent assister occasionnellement a la seance du groupe 
de niveau immediatement superieur ou inferieur. Le nombre de 
participants est limite a 7, et il est conseille de s inscrire au cours de 
la semaine qui precede la seance dans le cahier place en libre service 
dans le vestibule. 

La consigne donnee aux nalifs pour animer ces seances est 
quils doivent laisser les apprenants mener les debats autant que 
faire se peut, et simuler des echanges autbentiques, sur des sujets 
generaux, sans preparation prealable et sans recourir a la correction 
systematique, sauf en cas de non comprehension des messages. II 
leur est recommande de ne pas utiliser le tableau, et de laisser les 
personnes echanger hbrement en intervenant le moins possible. Les 
apprenants ne font pas usage de papier, de crayon, sauf pour noter 
quelques mots au passage pour les plus faibles. De toute maniere, il 
est recommande une utilisation plutot ludique de 1 anglais, ou 
chacun essaie de se faire comprendre de maniere spontanee, les 
sujets etant de preference non professionnels. 

3.2.2. Les simulations 



Les natifs sont egalement charges de servir de partenaires lors 
des simulations de situations axees sur la vie professionnelle: 3 
entretiens maximum d^environ une demi-heure sont possibles 
pendant la duree de Tapprentissage. Avant Tentretien. les 
apprenants ont rempli, par I'intermediaire du conseiller, la fiche de 
simulation mentionnee plus haut : ces simulations en face a face 
peuvent leur servir a s'entrainer a s'exprimer et a comprendre, et/ou 
a evaluer leur performance en situation. Cela permet aussi a 
I'anglophone de jouer le role souhaite. Les simulations sont presque 
toujours enregistrees, I’enregistrement servant de base a un travail 
futur avec I'aide du conseiller. 

La consigne est la meme que pour les seances d expression 
orale I'apprenant mene le jeu, I'anglophone doit etre le plus 
"naturel” possible, ne pas corriger les erreurs el simuler une 
situation authentique. Les natifs doivent faire preuve d'une grande 
imagination et d'esprit d'a-propos, Une fois la simulation terminee, 
ils n‘effectuent pas la correction de I'enregistrement ni ne donnent 
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leur opinion sur la qualite de I'anglais utilise. Ce travail est realise 
uniquement avec le cons filler. Ainsi sont clairement separes 
methode de travail et reasource linguistique, le natif etant la 
ressource ideale pour la communication orale dans la langue-cible, 
le conseiller representant le volet methodologie du dispositif. 

3.2.3. Les autres taches 

Les natifs realisent des enregistrements de textes ou de 
lexiques scientifiques et techniques specialises selectionnes par 
certains des apprenants, pour leur permettre de travailler la 
prononciation ou la comprehension a Toral de termes ou d’exposes 
techniques. Enfin, ils sont charges defTectuer certaines 
transcriptions de documents authentiques ou de completer les fiches 
de documentation. 

3.3. Les acteurs "invisibles " 



Le pilotage du dispositif est assure par un membre de Tequipe 
pedagogique, qui veille en particulier a ce que les objectifs 
pedagogiques initiaux soient respectes pour ce qui concerne le 
contenu des entretiens conseil, le suivi du travail des apprenants, la 
repartition du travail des conseillers, la conception et Tutilisation 
des outils pedagogiques ou de suivi. II est I’interlocuteur privilegie 
de Tentreprise pour tout ce qui concerne la strategie utilisee et le 
fonctionnement quotidien du centre, et pour les arbitrages entre les 
differentes parties. Enfin, le pilote joue le role d'interface avec 
I’institution de formation. 



En amont, avant farrivee au centre de ressources, les 
demandes d’inscription sont reyues et triees, un test de niveau 
organise collectivement (20 mn) et corrige, les seances point de 
depart organisees, la liste des candidats transmise aux conseillers, 
ainsi que le document d’information sur le fonctionnement du CR 
mentionne plus haut. Un questionnaire est remis a chaque 
apprenant, leur demandant de specifier leurs besoins professionnels 
en anglais, et de le remplir pour le premier entretien. Ces tSches 
sont efiectuees par le Service Formation. 
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3.4. La gestion des personnels 

3.4.1. le recrutement et la formation 

Les conseillers sont des pedagogues ayant reyu une formation 
speciale pour le travail en CR, dans laquelle ii lour est demande de 
considerer la formation en termes d’apprentissap et non 
d'enseignement, afin de pouvoir aider les apprenants a progresser 
dans leur capacite d’apprentissage. Cette formation est 
indispensable pour les enseignants meme confirmes, car ce travail 
est tout a fait different de celui de Tenseignement traditionnel et 
necessite des connaissances specifiques. Elle comprend un rappel ou 
le plus souvent un apport theorique sur les notions de base de la 
didactique des langues et de la communication, et un entrainement 
a I'entretien conseil. 

Nous avons deja dit plus haut que le role des natifs etait de 
favoriser la communication en langue-cible de maniere aussi 
authentique que possible. C’est ainsi qu’ont ete selectionnes des 
candidats ayant une experience commercial ou theatrale, et 
rejetees toutes les candidatures de natifs ayant enseigne 1 anglais ou 
souhaitant devenir enseignant. Des enregistrements de simulations 
individuelles effectues avec ces deux types de candidats montrent 
que les "enseignants" ont un discours plus pedagogique que 
"naturel". Consciemment ou non, leur preoccupation essentielle est 
que I’apprenant parle une langue aussi parfaite que possible, et 
non qu’il fasse passer un message, avec les imperfections dues a la 
connaissance imparfaite qu'il a de la langue quil est en train 
d apprendre. Cest ainsi qu’ils corrigent les erreurs commises par 
I’apprenant, meme lorsquils comprennent le sens global du message 
et renforcent souvent ainsi les blocages en expression orale. 

Les natifs n’ayant pas de role pedagogique a jouer, ils peuvent 
etre aisement recrutes parmi la population anglophone locale. II est 
cependant necessaire de choisir des personnes ayant le sens des 
contacts humains, une grande imagination et une bonne 
adaptabilite. 

3.4.2. L’organisation du travail dans le centre 

Pour respecter I’organisation de la journee de travail sur le site, 
I’entreprise a souhaite que les conseillers soient presents pendant 
les heures ouvrables, de 8 h 30 a 17 h 30, soit 9 heures par jour, avec 



Milanees CRAPEL 22 

une plage de 1 heure pour le dejeuner. Par souci d'efficacite, le 
nombre des entretiens conseils a ete forfaitairement limite a 6 
maximum par jour, et les couts calcules en fonction de ces chiffres. 
Le travail de conseil, necessitant une qualification tout a fait 
speciale, est retribue au meme taux que les heures de cours groupe, 
le reste du travail pedagogique et les t^ches administratives Tetant 
a raison d’une heure cours pour deux heures de presence dans le 
centre. 

Les anglophones, qui doivent assurer des seances d'expression 
orale de 12 h a 14 h certains jours de la semaine, viennent une 
demi-journee, le temps disponible etant utilise pour les simulations 
et la documentation. La retribution des natifs est tres inferieure a 
celle des conseillers, car ce travail ne requiert aucune formation 
speciale, ni aucune preparation. 

4. Quelques chiffres apres 21 mois d'existence 
4.1. Le travail individuel des apprenants 

Parmi les 367 personnes inscrites au 30/06/93, nous avons 
etudie le comportement des 162 premiers apprenants qui ont quitte 
le dispositif, qu'ils aient ou non termine leur contrat. Celui-ci visant 
dabord a les inciter a apprendre a travailler seuls, pendant 50 
heures, avec un minimum d’aide "humaine” (10% du temps total, en 
plus des 50 heures, sans compter les seances d’expression orale et 
les seances point de depart), nviTas avons pu mesurer s’ils 
reussissaient a realiser leur contrat, et si le travail demande en 
dehors de la presence d’un conseiller etait lealiste ou non (12,5 
heures). 

4.1.1. Realisation du contrat de 50 heures 

La figure 2 presente deux series de chiffres: la periode 1 
contient les resultats cumules des 118 premiers apprenants ayant 
quitte le dispositif, pendant les 17 premiers mois d'existence du CR. 
Ce dispositif etait tout a fait nouveau pour eux, puisqu'ils avaient 
jusque 1^ suivi des cours traditionnels. C‘est ce qui explique les 
resultats moyens de cette periode, en particulier des 6 premiers 
mois (non visibles dans le tableau parce que cumules avec les 9 mois 
suivants) ou 20 % seulement achevaient totalement leur contrat de 
50 heures. 
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La figure 2 indique 30 % d’achevement complet du contrat pour 
les premiers 17 mois (en fait les resultats au 17eme mois sent bien 
superieurs a 30 %, mais le chiffre reste faible a cause du cumul ayec 
les 6 premiers mois). En comparant avec la periode 2, on voit qu au 
cours des 4 derniers mois la moitie des apprenants ont termine leur 
contrat, et que le nombre de personnes qui abandonnent apres^ le 
premier entretien a ete divise par deux par rapport a la premiere 
periode. En fait, la progression a ete constante dans Tamelioration 
des resultats. 
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Figure 2: Evolution du comportement des apprenants dans le dispositif 
(162 premiers apprenants Tinis") 



Nous n’avons pss de donnees sy^tematiques sur les motifs des 
abandons mais les apprenants invoquent souvent une surcharge 
pernianente ou momentanee de travail, par exemple 1 accession a un 
nouveau poste, ct Ic fait qu’ils doivent gerer leurs priorites 
autrement. Cela concerno surtout ceux qui, ayant deja un niveau de 
languc avanco, n'ont pas une neccssite absolue d ameliorer leur 
anglais, ou ceux qui n’utilisent pas I'anglais a ce moment-la dans 
lours activites professionnelles. 
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Si Ton rapporte ces chifTres a ceux du taux de participation 
obtenu par les apprenants du SAAS au CRAPEL, ou le Systeme 
dApprentissage Auto-dirige avec Soutien convenait a 70 % de ceux 
qui s etaient definitivement inscrits apres le premier entretien (Abe 
et Gremmo, 1981), et si Ton considere que les apprenants S ont 
developpe leur capacite d'apprendre meme s' ils n'ont pas termine les 
50 heures du "contrat", on obtient des resultats a peu pres 
equivalents (le total F+S representant 75 % des inscrits). 

De meme que Ton peut dire que les cours traditionnels 
conviennent a la majorite des inscrits, meme si tous les eleves 
n’assistent pas aux cours de maniere reguliere et n’efTectuent pas la 
totalite du travail demande par le professeur, de meme on peut 
deduire que Tapprentissage avec ce dispositif est satisfaisant pour 
au moins les trois quarts de la population donnee, meme si tous ne 
finissent pas leur contrat. 

En revanche les rendez-vous sont assez souvent annules, avec 
les anglophones, comme avec les conseillers. On peut expliquer ce 
phenomene parce qu'ils sont pris tres longtemps a 1‘avance (de 4 a 8 
semaines parfois), et que les apprenants ont de nombreuses 
reunions professionnelles. Les annotations ou reports sont meme en 
lege re augmentation depuis I'ouverture du CR (1 rendez-vous sur 4 
est annule ou reporte contre 1 sur 5 en janvier 92), car souvent 
lorsque les apprenants jugent qu'ils n'ont pas sufTisamment 
travaille, ils preferent difierer leur entretien plutot que de 
“gaspiller" une seance de conseil. Lorsque les rendez-vous sont 
annules moins de 4 jours a Tavance, il est difficile aux conseillers de 
remplacer I'apprenant defaillant. C'est pourquoi pour mieux 
rentabiliser le systeme les conseillers prennent maintenant 7 a 8 
rendez-vous par jour, a la demande de Tentreprise, au lieu des 6 
prevus a Torigine. Cela presente cependant le desavantage de 
diminuer le temps consacre, en cas d annulation, a la creation 
d’outils pedagogiques, et de leur donner un surcroit de travail qui 
peut nuire a la qualite de leur prestation si aucune annulation ne 
survient. 

4.1.2. Rythme des entretiens de conseil 

Pendant les 17 premiers mois, la moyenne mesuree de travail 
entre 2 entretiens conseil est de 15 heures pour les apprenants 
ayant "fini" leur contrat (Fig 2). Elle diminue de moitie pour les 
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28 % d’apprenants S, jusqua atteindre 5 heures pour ceux des 
apprenants qui ont effectue moins de 5 entretiens conseil. 



De mars a juin 93, des progres sensibles ont ete effectues dans 
ce domaine, puisque maintenant la moitie des apprenants depassent 
largement les 12,5 heures de travail moyen entre 2 entretiens 
(18 h), et meme ceux qui abandonnent realisent 2 fois plus de travail 
quauparavant. Dependant, pour un tiers des inscrits, le travail sans 
accompagnement ne semble pas aller au-dela de 8 heures (resultats 
S periodes 1 et 2, ou A>2, 2eme periode). Le rapport entre le temps 
de travail des deux categories d’apprenants entre 2 entretiens 
conseil F et S reste constant, ce qui signifie que la moitie des 
apprenants peuvent travailler seuls deux fois plus de temps que les 
autres (17,5 heures centre 8,33 heures). 



On peut conclure provisoirement que la moyenne de 12,5 
heures entre deux entretiens conseil est un objectif realiste, meme si 
la moitie de la population a besoin d’un rythme d’ accompagnement 
deux fois superieur a Tautre moitie. 



4.1.3. travail individuel et travail accompagne 



a) La moyenne mesuree est de 52 heures au total, en travail 
seul et accompagne (tableau 1). Rappelons que le travail 
accompagne concerne la participation aux entretiens de conseils, 
aux seances d'expression orale, aux simulations et aux seances 
•point de depart" detailles dans la figure 3. On peut estimer que 
I'objectif du "contrat" de 50 heures de travail est en moyenne atteint 
a 86 % pour les personnes qui n’ont pas abandonne apres le premier 
entretien, si Ton considere que les 50 heures ne comprennent pas le 
temps de Taccompagnement, selon I’objectif que nous nous etions 
fixe au depart. Si Ton prend comme reference le contrat de 50 
heures de travail, tel qu’il etait stipule par I’entreprise au depart, 
sans differencier travail accompagne et non accompagne, la 
moyenne atteinte est superieure a I’objectif vise ( 104 %). 
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travail 


seul 


accompagne 


total travail 


apprenants mesures 

(avant eu au minimum 2 entretiens) 


43 h 


9h 


52 h 


apprenants inscrits 

(ayant eu ou non plusieurs entretiens) 


34 h 


7,5 h 


41,5 h 



Tableau 1: Travail avec et sans accompagnement realist 
I’apprenant moyen 
(128 mesures, 162 inscrits) 



Uentreprise peut (i© toute fa^on considerer cjue les objectifs ont 
ete atteints a plus de 80 % sur la totalite des inscrits. puisque 
chacun a travaille pendant 41.5 h en moyenne. qu’il ait quitte le 
site, qu’il ait abandonne en cours de route, ou quil ait termine. 
Cette moyenne est en progression au fil des semaines, car d’une part 
la moitie des personnes ayant effectue les 50 heures du contrat 
continuant a travailler avec les ressources en materiel du dispositif 
et augmentent ainsi leur temps de travail, et d’autre part le nombre 
de personnes ayant abandonne apres le premier entretien a 
considerablement diminue. 



1% 5% 



3% 




63% 



Q seui 

I I enlretiens conseil 
m simulations 
stances BO 
I I point deddp 




Figure 3 : Gestion du temps d’apprentissage dc Tapprenant 
(duree totale de Tapprcntissage : 52 heures en moyenne 
sur les 128 apprenants “finis*' mesures) 



b) Si Ton detaille le travail effectue par I’apprenant, la figure 3 
montre que 83 % du temps est passe seul, sans accompagnement, 
dans le CR ou hors du Centro. Si Ton examine de plus pres comment 
I'apprenant moyen gcre son apprentissage, on observe quil passe 
8,5 % du temps en face a face avec le conseillcr ou I'anglophone, 
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alors que 8,5 % du temps est passe en groupe avec un conseiller en 
seanees point de depart ou avec I'anglophone en stances 
d’expression orale. II choisit de passer relativement pen de temps 
avec I’anglophone (6 %, centre 11 % avec le conseiller), mais dans 
cette moyenne n’est pas comptabilise le temps pass6 en cours pour 
certains d’entre eux. 

Globalement, I’apprenant passe cinq fois moins de temps 
accompagne que non accompagne, et lorsquil est accompagne, il 
passe autant de temps en face k face et en groupe, c’est a dire quil 
passe moins de 10 % de son temps de travail total dans un groupe. 

4.1.4. Lieux de travail et materiels utilises 



D’apres leurs auto-evaluations, les apprenants estiment passer 
45 % de leur temps a travailler au Centre, alors qu ils effectuent un 
tiers de leur travail chez eux et 1/5 dans leur voiture. Leur charge 
de travail ne leur permet pas d’apprendre au bureau, tout le travail 
effectue "normalement" dans leurs t^ches quotidiennes n'etant pas 
pris en compte s’il ne comporte pas un effort particulier en vue de 
lapprentissage de I’anglais. Le centre de ressources est pour plus de 
la moitie d’entre eux une "banque de donnees" ou ils viennent puiser 
pour travailler dans un autre endroit, parce quils aiment travailler 
de maniere isolee, ou parce qu’ils y sont contraints par leur charge 
de travail professionnel. C’est ainsi qu’une partie importante de leur 
apprentissage est realisee dans leur voiture pendant leurs rares 
moments de disponibilite ou leurs longs trajets journaliers en region 
parisienne. 

Les docume^nts cassettes-son etant les plus nombreux dans le 
CR et leur utilisation extremement souple, il nest pas surprenant 
quils soient le support d’ apprentissage le plus utilise et 
constituent 50 % des materiaux empruntes. Ce chiffre est confirme 
par un pointage plus recent qui montre egalement que le 
videodisque et TEAO arrivent a egalite (respectivement 10 % et 
11 %). Ceci est du en partie au fait que de nouveaux supports 
o' .t ete apportes dans le CR, alors que le renouvellement des 
videodisques n’a pu avoir lieu. 
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Figure 4: Lieux de travail et mat^riaux utilises 
(70 premiers apprenants F+S) 

Le lieu de travail privilegie est le CR pour 45 % des inscrits, 
mais plus de la moitie choisissent de travailler en dehors du Centre. 
Si Ton additionne les pourcentages des materiaux et qu’on compare 
le resultat a celui des lieux utilises, il semblerait que 1‘apprenant 
choisisse de travailler hors du lieu "centre de ressources" chaque fois 
qu il lui est possible de le faire, et qu'il travaille au CR lorsqu'il ne 
possede pas les materiels lourds adequats (EAO, videodisques, ou 
magnetoscopes et reception par satellites). On peut se demander si 
le fait de ne pas privilegier le travail en solitaire devant d’autres 
personnes est un phenomene propre a cette entreprise et aux 
materiels disponibles (il n’existe par exemple qu*un lecteur de 
cassettes fixe), si cette attitude a un rapport avec les styles 
d’apprentissage, si elle est specifique a la culture franyaise, ou si ce 
comportement resulte du fait que 1‘acte d'apprendre est 
eminemment solitaire et demande a etre realise a Tecart. 



La frequentation journaliere du Centre varie selon les moments 
de I'annee de 11 % a 13 % du nombre des inscrits n'ayant pas quitte 
le dispositif. La frequentation est la plus faible dans la matinee et 
Tapres-midi, ce qui montre qu’il est encore difiicile aux apprenants 
et a leur hierarchic de considerer que le temps consacre a 
Tapprentissage en autonomic doit etre degage dans la journee au 
meme titre que certains cours en groupe. Ce chiffre est malgre tout 
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satisfaisant, coinpare aux taux do froQuentation dans d autres CR, 
ou 10% est considere comme un rendement honorable. 

4.1.5. acces au centre de ressources et niveaux en langue 

Comme le montre la figure 5, ce sont ies personnes ayant le 
niveau le plus faible qui ont passe en moyenne le plus de temps a 
travailler seuls. II est vrai que les apprenants de niveau 1 
(pratiquement debutants) qui apparaissent ci-dessous devaient 
apprendre I'anglais tres rapidement, et qu'ils beneficiaient par 
ailleurs de 4 heures de cours presenciels par semaine. Leur 
motivation a pu etre accrue par I’urgence de la situation. 

Ce resultat nest pas surprenant quand on sait que les "presque 
debutants" ont besoin de davantage de temps pour assimiler un plus 
grand nombre de connaissances. De plus, ce sont souvent des 
personnes n’ayant pas un niveau d etudes tres eleve, occupant des 
postes moins eleves dans la hierarchie, avec des horaires plus 
reguliers que les cadres. Elies peuvent done en general consacrer 
davantage de temps a leur apprentissage, et de maniere plus 
reguliere. 




1 2 3 4 5 6 



F: personnes ayant termini leur contrat: 5 entretiens conseils +50 heures de travail non 

accompagn^ ,, 

S: personnes ayant termin6 leur formation m^thodologique: 5 entreuens conseil, mais 

pas les 50 heures 



Figure 5 : Pourcentage d'achevement du contrat selon les niveausc 
1 (faible) k 6 (tres avanc6) 

(140 premiers Tmi»" dont le niveau a dW mesurd) 
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D autres chiffres nous montrent que ce sont les personnes les 
plus avancees qui sont les plus nombreuses k abandonner apres le 
ler entretien (33 %\ et les apprenants plus "faibles" les plus 
"assidus" (1 abandon sur 6 pour les niveaux 1; 8 % en niveau 2 et 
18 % en niveau 3). Les apprenants tres avances ressentent moins 
I’urgence de travailler puisqu'ils peuvent fonctionner en situation 
authentique, et d'autre part les progres en langue sont moins 
evidents au fur et a mesure que i on atteint un niveau satisfaisant. 

Pour conclure ce paragraphe, on peut dire qu il est tout a fait 
possible de faire travailler les personnes d un niveau tres faible en 
centre de ressources, alors que tres souvent on ne permet pas aux 
apprenants les moins avances d y acceJer, sans doute parce que Ton 
confond ainsi autonomie langagiere et autonomie d’apprentissage, 
Cependant cette solution n’est pas toujours economique si un grand 
nombre d'apprenants doivent debuter au meme moment. De toute 
manidre, il est necessaire qu’ils disposent de materiaux pour 
I’apprentissage sans enseignant, didactiques ou non, adaptes aux 
debutants, et de disponibilites suffisantes en temps pour apprendre. 

4.2. Les acquisitions 

Les deux tableaux ci-dessous ont ete realises a partir des auto- 
evaluations des 70 premiers apprenants ayant termine leur 
formation methodologique, qu'ils aient ou non acheve le travail de 
50 heures. L auto-evaluation a ete retenue comme seul mode 
d’evaluation parce que les apprentissages sont tellement diflKrents 
qu'il est impossible de realiser des tests performants pour chacun 
des apprenants. De plus, ceux-ci ayant k 90% la possibilite 
d’echanger avec leurs homologues etrangers, ii leur est facile 
d'evaluer leurs progres en situation, a defaut de pouvoir realiser des 
mesures "objectives". 

4.2.1. Les competences travaillees 

Les apprenants ont choisi a 75 % de travailler la 
comprehension orale. Les seances d'expression orale n’existant que 
depuis 9 mois k cette date, actuellement, il n’est pas surprenant que 
I'expression orale soit assez peu travailiee (20 %), la comprehension 
et 1‘expression ecrites representant respectivement 4 % et 2 % du 
travail realise. 
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4.2.2. Les progres dans les difierentes competences 




‘ L. pas de progres 
I 

j i un peu 
I D mo/en 
! H beauooup 



Figure 6: Progres linguistiques ressentis dans les differentes competences 
(auto-evaluation 70 apprenants) 



L'ai to-evaluation des progres montre que non seulement 95 9c 
des personnes reconnaissent avoir progresse a des degres divers en 
comprehension orale, mais qu'ils pensent que ce travail a ete 
benefique dans les autres competences. Ils ont reussi a surmonter 
leurs difiicultes en situation authentique pour comprendre leurs 
homologues, ce qui leur permet de prendre la parole pour formuler 
des critiques ou des reponses adequates a leurs partenaires dans les 
reunions, et ainsi d'avoir le sentiment de progresser egalement en 
expression dans les echanges oraux. 



4.2.3. Les acquisitions methodologiques 



Ce meme dispositif etant cense? aider les apprenants a se forger 
un savoir-faire methodologique pour proceder a un apprentissage 
efficace, nous avons utilise I'auto-evaluation pour obtenir des 
indications de tendances sur I'apprendre a apprcndre, en particuher 
sur I'acquisition de techniques de travail. Ce sondage simple et 
rapide ne rend pas compte de bien des composantcs de Vapprendre a 
apprendre, comme la capacitci a adapter les objectifs aux bosoins, la 
connaissance et Vutilisation des criteres de choix de techniques, de 
supports, ou devaluation, mais elle indique un certain progres, 
aussi minime soit-il, dans I'acquisition des savoir-faire 
methodologiques, surtout en comprehension orale. 
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Figure 7 : Frogr^s rcssentis dans I'acquisition de techniques 
d'apprentissage 

(auto*evaluation 70 apprenants F/S) 



La figure 7 montre que plus des deux-tiers des apprenants 
interroges reconnaissent avoir acquis une capacite a utiliser 
d'autres techniques d’apprentissage dans la competence la plus 
travaillee, la comprehension orale, et que 1/3 d*entre eux en 
moyenne disent en avoir acquis dans les autres competences. Peut- 
etre les contacts avec le conseiller les ont-ils aides a penser qu'ils 
peuvent trouver leurs propres methodes de travail dans les autres 
competences, meme s’ils ne les ont pas pratiquees. 



CONCLUSION 



Les apprenants, tres motives parce qu’ils ont des besoins 
spedfiques et urgents, se disent a 95 % satisfaits ou tres satisfaits 
d apprendre de cette maniere, et meme si certains preferent par la 
suite retourner a des cours, ils ont I'impression d'avoir pu realiser 
un travail different et profitable. Si tous ne peuvent realiser 
entierement leur "contrat” de 50 heures, les 3/4 d’entre eux 
reussissent a terminer leur apprentissage methodologique, et 
revaluation des resultats est generalement positive, car la plupart 
sentent qu’ils ont progresse scion les objectifs qu’ils s’etaient fixes et 
le travail qu'ils ont effectue, au moins dans I’une des competences, 
essontiellement la comprehension orale. Ils expriment 
spontanement leur satisfaction de pouvoir communiquer plus 
aisement et plus efiicacement avec leurs parten.nres etrangers et de 
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ressentir un mieux-etre dans des situations qui auparavant etaient 
source d'apprehension et de fatigue. 

Cependant, malgre ces resultats, il semble que certains points 
peuvent etre ameliores. Pour sensibiliser I’ensemble du personnel de 
I’entreprise a la necessite d’accorder un temps sufflsant aux 
personnes apprenant I’anglais, qui doivent travailler sans le soutien 
psychologique et physique du groupe, un contrat materialise sera 
etabli, precisant les objectifs a atteindre, le temps necessaire devant 
etre degage par semaine pour realiser ces objectifs, en fonction de la 
date prevue pour la fm de I’apprentissage, avec dans certains cas 
une suggestion de creneaxix horaires a degager pour le travail en 
CR. Ce document constituera un veritable "plan d’apprentissage et 
devra etre etabli avec le conseiller des le premier entretien, puis vise 
par le Service Formation et le responsable hierarchique. II est a 
souhaiter que le systeme, dont I’un des avantages est son extreme 
souplesse, ne s’en trouvera pas trop rigidifie. 

II serait egalement souhaitable de pouvoir moduler les 50 
heures du "contrat", en fonction du niveau, des objectifs, des 
disponibilites, et du rythme des entretiens souhaite par les 
interesses. Compte-tenu de la masse des informations a acquenr en 
debut d’apprentissage, la duree du contrat pourrait etre allongee 
pour les plus faibles. A I’inverse, elle devrait etre raccourcie pour les 
plus avances, pour leur permettre d’ameliorer rapidement quelques 
points specifiques sans qu’ils se sentent culpabilises de ne pouvoir 
terminer leur "contrat" dont le nombre d’heures de travail individuel 
depasse largement le nombre suffisant pour les objectifs vises. 

Malgre ces adaptations mineures, ce mode d’apprentissage en 
Centre de Ressources a la fois original et efficace a pu etre implante 
avec succes a lechelle de I'entreprise, apres de nombreuses 
experimontations sur I’apprentissage auto-dirige avec un public plus 
restreint au CRAPEL. Les facteurs-cles de succes de la mise en 
oeuvre de ce dispositif d'apprentissage semblent avoir ete de 
plusieurs ordres : 

- I’architecture du dispositif d’accompagnement a ete elaboree 
dans son ensemble sur des resultats de recherche quantifies, ce qm 
a permis de prevoir les resultats et d’anticiper les difficultes 
eventuelles avant le demarrage du projet. 
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- la communication avec les services competents de Tentreprise 
a ete constante, et leur adhesion au projet totale, sans quoi le 
systeme aurait pu etre vou4 a Techec, comme il Ta ete sur on autre 
site, ^information concernant la demarche utilisee et le 
fonctionnement du Centre de Ressources a ete largement diffusee 
dans tous les services. De nombreux echanges formels et informels 
ont eu lieu entre les differentes parties pour permettre a Tentreprise 
de suivre revolution des apprenants dans le dispositif, sous forme de 
rapports ecrits ou de presentations orales. 

- la qualite de I'apport methodologique des entretiens conseil, 
essentielle dans une demarche qui vise a I'apprendre a apprendre, a 
repose en grande partie sur la qualite des connaissances theoriques 
et pratiques des conseillers qui ont regu une formation speciflque 
avant le demarrage du projet, et pendant la premiere annee de sa 
mise en oeuvre. 

Formation a part entiere, en alternance ou en complement avec 
les cours traditionnels, le dispositif, dans lequel les apprenants sent 
entraines a apprendre seuls, et a ameliorer leur capacite 
d’apprendre en meme temps qu'ils se perfectionnent dans les 
competences langagieres, enrichit la gamme des formations 
traditionnelles dispensees en milieu industriel, tout en ayant pour 
objectif a plus long terme d’ameliorer Tefficacite des apprentissages 
ulterieurs, en langues et peut-etre dans d’autres domaines. 
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APPRENTISSAGE AUTO-DIRIGE ET 
ENSEIGNEMENT SECONDAIRE : 
UN CENTRE DE RESSOURCES AU 
COLLEGE 



Tiirid TREBBI 



Abstract 



In this article, the author presents the self-directed learning 
scheme she has implemented in her French language classroom in 
Norway, She finds that choosing a self-directed approach has 
allowed her both to follow the objectives of the Norwegian national 
curriculum, and to answer some of her own queries about helping all 
pupils to become better learners. She describes how she has 
modified her classroom in order to allow for small-group or 
individual work, how she has made language material available to 
her pupils, and how she has organized the working time in learning 
to learn phases'* in which pupils reflect on their learning 
behaviours, and 'French learning phases where she acts as a 
counsellor. 

In her conclusion, she shows that her pupils, trained in 
learning competence as much as in linguistic competence, fare 
better in French when they proceed to their upper secondary 
classes. 
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he but de cet article est de montrer de quelle maniere un centre 
de ressources, lie a un systeme d’apprentissage auto-dirige visant a 
developper la capacite d’apprentissage des eleves, peut etre organise 
dans une classe de franyais langue etrangere de Tenseignement 
secondaire. La mise en place dun centre de ressources dans une 
classe repose au depart essentiellement sur la mise a disposition des 
ressources que I’enseignant possede. Ce centre de ressources peut 
ensuite evoluer progressivement, notamment avec les apports des 
eleves. L’article vise aussi a prouver que I’apprentissage auto-dirige 
convient a tous les eleves, meme aux eleves en difficulte. 

Je presenterai le systeme d’apprentissage auto-dirige que j’ai 
developpe entre 1989 et 1991 avec des eleves de 14 a 16 ans. Apres 
une rapide explication de I’organisation de I’enseignement du 
franyais dans Teducation norvegienne, je decrirai le centre de 
ressources que j’ai mis en place : disposition spatiale, ressources 
proposee, organisation des activites, ainsi que le role que j’ai eu 
dans le systeme. A travers des exemples concrets, on pourra aussi se 
rendre compte du deroulement quotidien du systeme mis en place. 



1. La deuxieme langue etrangere dans le systeme educatif 
norvegien 



En Norvege, I’apprentissage de la deuxieme langue etrangere 
commence a 14 ans en classe de 4°. C’est une discipline a option. La 
premiere langue etrangere, I’anglais, est obligatoire. 

Pendant les deux dernieres annees du college, en 4° et 3°, 11 
heures de cours sont a option sur un total de 60 heures par semaine. 
Les etablissements ofTrent au choix une serie de matieres parmi 
lesquelles on peut trouver par exemple le basket, le foot, la danse, le 
theatre, la litterature, I'informatique, lallemand, le fran^ais. 
Leventail de choix est lie aux efiectifs de letablissement, done au 
budget. Les matieres a option sont conyues pour attenuer la 
pesanteur des matieres "theoriques” d’un systeme qui exige une 
scolarite obligatoire de 9 ans pour tous les eleves. Pour les op^«ons il 
ny a pas d’examen, et les notes ne sont pas prises en compte pour 
Ten tree au lycee. 
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Dans line telle perspective le statut de la deuxieme langue est 
ambigu. L enseignement de la deuxieme langue n est pas obligatoire 
au college, pourtant les 2 ans effectues au college representent la 
moitie du cursus qui va jusquau baccalaureat au lycee classique. Le 
cursus couvre 4 ans en tout, I'examen ayant lieu apres la classe de 
premiere. Si les eleves le souhaitent, ils peuvent preparer un 
examen d’approfondissement. Les eleves qui envisagent de preparer 
le baccalaureat classique ont interet a prendre cette option au 
college, sinon ils doivent suivre un cursus plus intensif pendant les 
3 ans au lycee, et il ne peuvent pas choisir de suivre des cours 
d’approfondissement en classe de terminale. 

D‘ autre part, les eleves qui vont dans des lycees professionnels 
ont aussi interet a prendre cette option parce que, pour la grande 
majorite d’entre eux, c’est leur seule possibilite d’apprendre une 
deuxieme langue a lecole. Jusqua present, il n’y a pas 
d'enseignement d une deuxieme langue au lycee professionnel, sauf 
pour les filieres Comptabilite et Tourisme. 

La mise en place d’un systeme d'apprentissage auto-dirige dans 
I'enseignement secondaire en Norvege est soutenue par les objectii's 
memes de I’Education Nationale tels qu’ils sent definis dans les 
instructions officielles. En effet, les instructions officielles exigent 
une pedagogie centree sur 1 apprenant, et un enseignement 
differencie. En principe, chaque eleve a droit a un enseignement 
”sur mesure”, et I'enseignant est cense se baser sur les besoins et les 
capacites d’apprentissage de chaque eleve. L’enseignant jouit d une 
grande liberte pedagogique et methodologique, Il doit cependant 
respecter I'objectif principal de I’ensemble de I’education (le 
developpement de I'identite, de 1 independance et de la 
responsabilite de chaque individu), ainsi que 1 objectif de la 
discipline (developper la competence communicative pour les 
langues etrangeres). 

L’examen du baccalaureat consiste normalement en une 
epreuve de comprehension ecrite et une composition d’environ 200 
mots. Devaluation porte surtout sur les aspects formels de la 
langue. 

Au niveau national, une moyenne de 60 % des eleves de 4° 
choisissent une deuxieme langue. Au cours des deux annees de 
college, entre 12 et 15 % de ces eleves arretent I’etude de cette 
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deuxi^me langue et passent k une autre matiere k option (Lauglo, 
H. et Lyso, KO., 1991). Parmi les 40 % d'eleves restants, beaucoup 
d'entre eux aimeraient apprendre une deuxieme langue, mais 
trouvent cette matiere trop "theorique" ou trop difficile. D’ailleurs, 
de leur cote, les enseignants considerent souvent que ces eleves la 
ne sont pas doues pour les langues, ou qu* ils sont paresseux. En 
realite, on tend a deconseiller la deuxieme langue a ces eleves. 

Dans les colleges norvegiens, le frangais est done une discipline 
a option, avec trois cours de 45 minutes par semaine en 4® et quatre 
en 3®. II n'y a pas d’examen et revaluation est continue, mais ”ne 
compte pas". II faut aussi ajouter qu’en dehors des grandes villes, la 
presence du fran^ais et des Frangais est tres faible. A cote dune 
influence anglo-saxonne considerable en Norvege, le frangais parait 
exotique et difficile. Mais cela constitue aussi son attrait. Nous 
constatons que beaucoup d’eleves souhaitent apprendre le frangais, 
mais n’osent pas commencer. 

Dans les annees 80, le nombre des eleves choisissant une 
deuxieme langue a baisse. La situation etait preoccupante, et, en 
1989, le Ministere de I’Education nationale a fait etablir un plan 
d’action pour renforcer la deuxieme langue etrangere (Gjorven, R. et 
Trebbi, T., 1988). En 1989 encore, le Ministere a decide de mettre en 
place un projet pilote dont I’objectif etait de renforcer la competence 
dans la deuxieme langue etrangere, aussi bien qualitativement que 
quantitativement. L’experience que je vais decrire fait partie de ce 
projet. 

Le projet devait experimenter des approches plus conformes a 
I’optique des instructions officielles et mettre au jour des exemples 
alternatifs a I’enseignement habituel. Le nombre global de cours par 
semaine a ete augmente de 7 a 9, et les 9 periodes de cours 
pouvaient etre reparties sur 3 ans, de la 5° a la 3°, ou bien sur les 
deux dernieres annees. 

Le projet s’est deroule de 1989 a 1992 avec dix groupes 
d’allemand, quatre de frangais, un d'espagnol et un de russe, dans 
trois regions de Norvege. Parallelement les enseignants des regions 
d’Oslo et de Bergen ont suivi un programme de formation continue, 
dirig4 par Rita Gj0rven a Oslo et par moi-meme a Bergen. En tant 
que conseilleres p4dagogiques, nous avons aussi participe toutes 
deux au projet avec un groupe d’eleves. 
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2. L’etablissement et le groupe d'eleves concerne 

Le college est situe dans un des faubourgs de Bergen, la 
deuxieme ville de Norvege. Avec 300 eleves, c est un college de taille 
moyenne. Sociologiquement, la plupart des eleves sont issus de 
classes moyennes. 

Dans le college, les cours commencent a 8h30 et finissent entre 
14h00 et 15h00. Ils ont lieu du lundi au vendredi. Les cours sont de 
46 ou 90 minutes. II y a des pauses de 10 minutes entre les cours et 
une recreation de 30 minutes a llhOO. Les eleves prennent leur 
repas chez eux vers 16h00 ou 17h00. Apres le rep as, ils participent 
souvent a des activites organisees. 

En 1989, seuls quatre des 90 eleves de 4° ont choisi une autre 
matiere que la deuxieme langue comme matiere a option. Environ 
deux tiers des 86 autres ont choisi I’allemand, et un tiers le fran^ais. 

Le groupe de fran^ais en question comprend 18 filles et 9 
gardens, qui viennent de trois classes differentes. II n existe 
pratiquement pas de support socioculturel pour le frangais dans leur 
milieu. Cependant, au cours des deux annees, j’ai eu I'impression 
que les families etaient tres interessees par V apprentissage du 
fran^ais de leurs enfants. 

Les eleves ont choisi d’etudier le frangais parce que cette 
langue leur paraissait d’abord tres belle, mais aussi moins 
compliquee par sa grammaire que Vallemand. Ils pensaient aussi 
que le fran^ais leur serait utile dans leur vie professionnelle. 



3. La conception pedagogique de Texperience 

De plus en plus deleves ne savent pas comment s y prendre 
pour apprendre. La distinction entre les bons et les mauvais eleves 
est-elle au fond issue de ce fait ? Cette pensee semble correspondre 
avec la theorie de Pierre Bourdieu, et notamment de ses concepts de 
champ, d'habitus et de capital (voir par exemple : Bourdieu, P. et 
Wacquant, L., 1991). 

Pour nous, le 'champ**, suivant cette theorie, cest la situation 
d apprentissage. Beaucoup d'eleves echouent parce quils nont pas 
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Vhabitus ou les dispositions convenables pour s‘y interesser et en 
tirer profit. Leur capital nest pas reconnu par les dominants du 
champ, et ils ne sont pas "motives par le jeu". 

Que font ces eleves? Ou bien ils se soumettent au systeme 
(cependant pour s’en voir souvent rejetes), ou bien ils se revoltent, 
ou bien tout simplement ils renoncent a s’investir. Dans les trois 
cas, le resultat revient au meme : lechec scolaire. Pour ces eleves, 
evidemment, il est important d’apprendre a apprendre. II faut 
souligner qu'il ne s’agit pas d’une simple maitrise de techniques, 
mais dune prise de conscience et d’une prise en charge de leur 
apprentissage. Cela demande a la fois du soutien de la part de 
I’enseignant, et une modification de la nature du champ de sorte que 
le potentiel de chaque individu soit reconnu. 

L’idee de base de mon experience est la suivante : quand I’eleve 
trouve que la situation didactique est appropriee et qu'elle a un 
sens, il est motive et pret a entreprendre meme des taches difficiles. 
Mais ici, il faut faire la distinction entre d’une part la pedagogie 
centree sur I’eleve et d’autre part I’apprentissage auto-dirige avec 
soutien. La premiere releve de la therapie, la deuxieme prend I’eleve 
comme il est. 

Mon approche pedagogique est basee sur les experiences que 
j'avais deja en termes de developpement de I’autonomie de I’eleve 
par un apprentissage auto-dirige avec soutien^ . J ai pris I'objectif 
’’’renforcement de la deuxieme langue’’ des instructions officielles du 
projet dans le sens "renforcement de I’apprentissage*’ plutot que "de 
renseignement" . 

Un renforcement de I’apprentissage est tout d’abord lie aux 
conditions creees par la situation didactique elle-memo. Au 
contraire, un renforcement de I’enseignement ne prend pas 
necessairement la situation d’apprentissage en consideration. Meme 
avec un curriculum centre sur I’apprenant, on demeure fige dans 
une conception de I’eleve comme "objet" beaucoup plus que "sujet", 
et le rapport entre I’enseignement apprentissage nest que rarement 
mis en question. Etant donne que I’activite d’enseigner et I’activite 
d’apprendre sont dexix processus asym^triques, le role traditionnel 



I Les discussions que j'ai eues avec des collogues, surtout dans les pays 
scandinaves, (Gabrielsen, G. 1987, et Trebbi, T. 1990) ont une grande 
source d'inspiration pour ce travail. 
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de Tenseignant qui veut diriger et controler 1 apprentissage court le 
risque de faire obstacle a I’apprentissage au lieu de le promouvoir. 

Je suis partie de Tidee que tous les eleves qui le souhaitent sont 
capables d*apprendre le fran9ais, a condition d une part que 
I'occasion d*apprendre leur soit ofTerte et que, d'autre part, ils soient 
capables de se servir de cette occasion pour apprendre 
effectivemcnt. Aupres des eleves, je definis ces deux conditions 
comme ”la situation d apprentis?'\ge ouverte" et 'Tespace 
d'apprentissage propre a chaque individu". 

Une "situation d’apprentissage ouverte" est caracterisee par le 
fait qu'elle s'ouvre a I’apprentissage de tous les eleves, quels que 
soient leur styles, leurs strategies ou leurs capacites. A 1 interieur 
des potentialites ofTertes, les eleves doivent creer leur "propre 
espace d'apprentissage", c'est a dire utiliser leurs savoir-faire pour 
prendre eux-memes en charge leur apprentissage. Pour ceux qui ne 
savent pas le faire, il faut apprendre. 

L’enseignant ne cherche pas a transmettre un savoir, il met ce 
qu'il sait a la disposition des eleves, et il est lui-meme disponible 
aupres des eleves pour les aider dans leurs projets d'apprentissage. 
La distinction entre travail de classe et devoirs a la maison est 
effacee. Pour leleve, les deux font partie de maniere coherente de 
son plan de travail. "Obligation d'apprendre" devient besoin 
d apprendre". L'eleve se sent responsable des consequences de ses 
choix, et le controle effectue par I'enseignant est rendu inutile. 

La progression, en tant que demarche didactique, n est plus 
definie par I'enseignant, mais par le developpement meme de 
I'acquisition, et elle est geree par l'eleve. Motive par ses resultats, 
celui-ci cree sa propre demarche a travers les choix qu’il fait. Alors, 
la progression nest plus lineaire et predeterminee, mais fait 
organiquement partie du processus d’apprentissage qui se realise 
differemment pour chaque eleve. De son cote, 1 enseignant doit faire 
face a Timprevisible: les savoirs langagiers travailles naissent des 
besoins et de I’initiative de chaque participant du groupe, et non pas 
des decisions de I’enseignant. 

Mon choix pedagogique s'inscrit dans I'optique nationale qui 
vise I'independance et la responsabilite de l'eleve. Si I'on doit 
prendre au serieux les instructions officielles, la tache de 
I'enseignant est de rendre accessible la deuxieme langue - au lieu de 
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la refuser - a tous les eleves qui prennent cette option, done aussi 
aux eleves ”en difficulte”. Cela implique, comme cela est souligne 
par les instructions officielles, que les apprenants doivent participer 
aux choix pedagogiques, qu’ils doivent faire preuve d' initiative et se 
montrer actifs vis a vis leur propre apprentissage. 



4. Mise en place du systeme 



Trois facteurs imbriques ont concouru a la mise en place du 
systeme : Torganisation spatiale, les contenus et les precedes de 
travail. 

4.1. Le lieu de travail 

Nous disposons d'une grande salle de classe et d’une petite salle 
de groupe. Entre les deux salles, il y a un petit laboratoire de langue 
de huit places : toutes les cloisons sont enlevees, et chaque place est 
munie de deux micros, ce qui permet aux eleves de travailler a deux. 
De temps en temps nous nous installons aussi dans le couloir. 

4.1.1. Disposition du mobilier 

Dans la grande salle il y a des tables et des chaises pour 28 
personnes. Les meubles sont disposes selon trois plans differents qui 
varient en fonction du type de travail : 

1) Des tables groupees par deux, trois ou quatre pour travailler 
a plusieurs, et quelques tables individuelles pour ceux qui le 
preferent. Le professeur a son bureau pres du tableau. 

Cette disposition est la plus frequente. 

2) Les tables ®ont placees en fer de cheval pour les plenieres. Ce 
plan est utilise pour le travail en commun, par exemple lors des 
stances d’^valuation, des presentations d’eleve, des echanges 
d’experiences, et des cours de langue en grand groupe. 

3) Cinq rangees de cinq a six tables disposees de fa^on 
’’traditionnelle", disposition utilisee par exemple pour visionner un 
document video. 
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La petite salle peut regrouper une douzaine de personnes. Y 
sont installes un televiseur et un magnetoscope que nous 
partageons avec six autres classes a tour de role. Cette salle sert 
pour toutes les activites "specialisees" qvd demandent un "coin a 
Tabri". Y out aussi lieu des cours de langues en petits groupes 
d*41eves. Exemples de themes proposes : 
la conjugaison des verbes, 
demander des renseignements, 
comprehension orale ou ecrite, 

Tarticle partitif : une autre maniere de penser. 

Comme les places sont limitees, les eleves sont obliges de 
"commander" a Tavance ce type d'activite. 

4.1.2. Le materiel pedagogique 

Dans la grande salle il y a deux placards, un pour les affaires 
personnelles des eleves, notamment leurs classeurs individuels, et 
un autre pour le materiel pedagogique. 

Le classeur individual joue un role important. Comme les 
eleves ne suivent pas le systeme et la progression d‘un manual, ils 
ont besoin dun outil pour garder trace de leur travail. Le classeur 
contient to us les documents qu'ils veulent garder. II peut y avoir par 
example leurs programmes de travail, des listes d’expressions et de 
vocabulaire, des chansons, des informations sur le fran^ais, une 
"’grammaire personnelle", des textes c( riges, des tests. Le classeur 
sert ainsi a archiver les documents de travail realises quils peuvent 
avoir besoin de consulter, et dont ils se servant pour des revisions. 
Comme tout cela prend du volume, les eleves ont aussi des pochettes 
en plastique dans lesquelles ils rangent les documents dont ils ont 
besoin chez eux. Ce sont souvent ces documents qu ils mettent dans 
leur classeur au bout d un certain temps. 

Le materiel pedagogique du deuxieme placard est en "libre 
service” pour les eleves. II comprend par example des recueils de 
textes didactises ou authentiques, des grammaires, une collection de 
manuals de frangais de differents editeurs, des photos et des 
dessins, des cartes de jeu didactisees, des magazines, des objets 
envoyes en cadeaux par nos correspondants franjais, des cartes de 
France et de la francophonie dans le monde, des marionnettes et 
d’autres objets n^cessaires pour faire du theatre, des dictionnaires, 
des exercices grammaticaux, des exercices de comprehension orale 



176 



177 



Melanges CRAPEL 22 



et ecrite, des diapositives, des cassettes son et video enregistrees ou 
vierges, des logiciels et un ordinateur. II y a aussi des feuilles pour 
faire des afflches, de la colle, des ciseaux et du scotch, 

Le materiel utilise par les eleves nest pas le meme tout au lonj 
du cursus. Pendant les premieres trois semaines du cursus, le 
materiel qui sert de modMe aux premieres productions langagieres 
des eleves domine. Les documents sont organises autour de themes 
comme “Je me presente”, ”Ma famille”, ”Les animaux 
sauvages/domestiques”, ”Mon pays”, ”Mon emploi du temps”, ”Mes 
loisirs”. Ces textes sont peu nombreux pour ne pas perturber les 
eleves dans leurs premiers choix, mais ils sont de types divers. II y a 
des dialogues sonores et ecrits, des sketches video, des bandes 
dessinees, des photocopies de lettres de correspondants fran^ais des 
annees precedentes, des interviews de jeunes Fran^ais, des afflches* 
faites par des eleves de 3°. Cette diversity sert a souligner 
Timportance du contexte communicatif dans le choix des formes 
linguistiques. Elle repond aussi a la variete des besoins des 
apprenants. 

Apres cette premiere periode d’environ trois semaines, j’ajoute 
d'autres ressources et je change le contenu en fonction de Tusage 
que font les eleves des documents fournis. Les documents sont alors 
organises selon d’autres categories : contes, articles, poemes, 
romans, questionnaires, exemples de formtdations d actes de parole 
et de regies grammaticales, tests avec leurs corriges, etc. 

Les eleves apportent aussi des documents qu ils decouvrent en 
dehors de I’ecole, qu’ils trouvent utiles et amusants pour apprendre, 
et qu ils ont envie de montrer a leurs copains et copines. C’est ainsi 
qu’un eleve s est abonne a une revue de planche a voile, un autre a 
apporte un livre de cuisine fran^aise. A cote des echantillons de 
parfum, il y avait des journaux, des brochures touristiques, une liste 
de vocabulaire d'argot fait par un groupe de correspondants 
fran^ais, des menus, des cartes postales. 

Au bout de six semaines, le materiel didactise par les eleves 
eux-memes commence a prendre forme. Celui-ci comprend entre 
autres des cxercices de vocabulaire, souvent sous forme de dessins 
en double version (avec ou sans le vocabulaire correspondant), des 
mots croises, des jeux de cartes... Les eleves font aussi des ”jeux 
communicatifs” : dans le cas de ’’trouver les differences”, par 
exemple, il sagit de trouver un minimum de differences entre des 
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dessins ou des photos que les eleves ont trouves ou crees eux- 
memes. On reconnait a Tidee de depart, ’’la difference 
d'information", qu ils trouvent dans les manuels. 

II faut aussi mentionner la quantite assez importante 
d'exercices structuraux quils aiment creer, alors qu’il est rare quils 
aiment les utiliser. On dirait que le potentiel d'apprentissage est 
plus lie a la construction qua Tutilisation de ce type d'exercices. 

4.1.3. Les affiches 

Aux murs sont affichees trois types d'information sous les 
etiquettes suivantes: 

A) "apprendre a apprendre" 

B) "la lahgue frangaise" 

C) "production en frangais" 

Le contenu des informations affichees change selon le 
deroulement du travail des eleves. 

Les affiches de type A) contiennent des consignes et des propos 
sur lesquels tous les eleves sont d'accord et quils jugent utiles pour 
diriger leur propre apprentissage. Les premieres affiches au debut 
de la 4° etaient " Ce que je pourrais faire a la maison", "Ce que je 
pourrais faire quand j'ai fini un travail en classe , Comment 
utiliser un texte-modele pour apprendre a ecrire/parler", "Activites 
de reproduction", "Activites de production". Ces affiches etaient les 
resumes d un echange d'idees fait en commun. 

Plus tard dans I'annee on trouve "Demandes au professeur", 
"Les heures de renseignement du professeur", "Qui s'est specialise 
en quoi?" "Vue d'ensemble des activites et des projcts en cours". 

Les affiches de type B) comprennent des "Affiches de 
grammaire" et une "Collection d'expressions et de vocabulaire". Ces 
affiches sont creees par moi et les eleves a notre gre, mais il est 
necessaire de negocier pour leur trouver une place au mur. La place 
est restreinte et il faut faire un choix. 

Le groupe d'affiches C) sort a exposer tcmporairenient des 
productions d'eleves. 11 s'agit d'une variete de textes au sens large, 
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par exemple des dessins commentes, des bandes dessinees, des 
conies, des po^mes, des mots croises, des annonces, des traductions 
de recettes, des devinettes. Les productions video (tres rares) et son, 
ainsi que le materiel didactise par les eleves sont annonces par des 
petites annonces. 

En resume, la salle de classe est en meme temps un centre de 
ressources, un forum d echange d informations et un atelier pour 
faire des experiences. 

4.2 Apprendre a apprendre, 

Le deroulement se fait par etapes : 

4.2.1. Decouverte de la langue 

Pendant les premieres trois semaines, les eleves se 
familiarisent avec le fran^ais. Les eleves ecoutent, lisent et 
devinent, interpretent, exploitent, manipulent et font des 
experiences en pratiquant la langue. 

II y a une alternance frequente entre le travail de groupe et des 
discussions en pleniere sur ce quils viennent de faire. Ces 
discussions servent a faire prendre conscience aux eleves du double 
niveau (formes et valeurs communicatives) du fonctionnement 
linguistique. On discute de questions comme Qu est~ce qu une 
langue ?“ "La competence communicative, quest-ce que ga veut 
dire ?" La langue, comment est-elle Texpression d une culture ?". 

Les Aleves sont ainsi amenes a une premiere prise de 
conscience de ce que c’est qu’ apprendre une langue, et notamment 
du fait qu’il s’agit d’un processus propre k chaque individu, 

4.2.2. Comment faire pour apprendre 

A partir de la quatrieme semaine, la discussion est plus centree 
autour des questions comme : "Quest-ce que nous savons dejk et 
comment pouvons-nous utiliser ce savoir pour comprendre ?" 
“Apprendre la grammaire, 5 a sert k quoi ?“ "Ou sont les ressources 
et comment les utiliser ?" "Comment exploiter un document ecrit ou 
sonore pour apprendre ?". 
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4.2.3. Faire un programme 

II s’agit d‘un premier programme limite qui consiste a definir 
un objectif et un document a creer, et puis a decider du travail a 
faire pour realiser cet objectif. L'objectif se definit a partir d un 
document ecrit ou oral que i'eleve a choisi, ou bien, a 1 inverse, a 
partir d‘un point d'interet de I'eleve qui I'amene a choisir un 
document particulier. 

Exemple d’un programme de la quatrieme semaine (non 
corrige): 

Projet : Ma chambre. 

Production : Tegning med tekst. (Dessin avec texte) 

Avec qui : Karoline. 

Fini quand : le quatorze September . 

Materiel .* page S8 dans On y va et le dictionnaif e. 

Objectif : apprendre mots. 

4.2.4. Auto-evaluation 

Apres la realisation du programme, le document cree est 
presente a toute la classe. A ce moment, 1 evaluation faite par 1 eleve 
lui-meme intervient comme un element crucial pour aider les eleves 
a se rendre compte des consequences de leurs choix. 

Dans un premier temps, revaluation est faite en pleniere, et 
elle est centree sur le processus et les choix effectues en termes 
d’apprendre a apprendre. Les questions relevees par moi et les 
autres eleves sont du type: "Quest-ce que vous avez fait et 
pourquoi ?" *'Qu’avez-vous appris ?" Que faudrait-il eventuellement 
changer par la suite?". Les bonnes idees sont notees et affichees, et 
I’eleve fait un nouveau programme sur cette base. 

Plus tard, I'auto-evaluation porte aussi sur la qualite de la 
performance, et elle se fait le plus souvent sous forme d'entretien 
entre I’apprenant et moi ou par un echange ecrit. 

II faut remarquer que la correction que 1 enseignant fait est une 
aide. L’evaluation consiste a decider si le resultat est satisfaisant 
par rapport aux objectifs definis par I'eleve. C'est I'eleve lui-meme 
qui en decide. Pour cela, les eleves notent l'objectif d'un travail qu'ils 
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donnent a corriger. En voici un exemple (traduit du norvegien) : "lei, 
jai essaye d'utiliser VimparfaU et le passe compose. J'aimerais votre 
correction uniquement sur ce point''. 

4.3. Organisation du temps de travail 

En 4°, les eleves ont deux periodes de 90 minutes et une 
periode de 45 minutes. En 3®, ils ont une periode de 90 minutes et 
deux periodes de 45 minutes. Les phases "apprendre a apprendre”, 
les cours de langue en grand groupe et les cours de langue en petits 
groupes sont organisees differemment au fur et a mesure du 
developpement des connaissances des eleves. 

Voici deux exemples d’organisation. 



4.3.1. Deux semaines en 4*", au premier semestre 



Mardi : 

Mercredi : 
Vendredi : 
Mardi : 



45 minutes sur "apprendre a apprendre", et 
45 minutes de travail auto-dirige avec soutien. 

90 minutes de travail auto-dirige avec soutien. 

45 minutes de cours de langue dirige par moi. 

90 minutes de travail auto-dirige avec soutien. 



Mercredi : 45 minutes de travail auto-dirige avec soutien et 

45 minutes sur "apprendre a apprendre" 
(presentation des produits et evaluation en grand 
groupe). 

Vendredi : 20 minutes sur apprendre a apprendre plus 

25 minutes de travail auto-dirige avec soutien. 



MARDI 


MERCREDI 


\'ENDRED1 


Tra\ail 


Tra\ atl 


Aa A 




Auto*<lirigc 


Auto-tlingc 


AulO“diri{’C 


A a A 







MARDI 


MERCREDI 


VENDREDI 


45 


AAA 


Tra\ all 


Cours dc 


mn 






langue 


45 


Tra\ail 


Auio-dingo 




inn 


Auto-dirigc 
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4.3.2. Deux semaines en 3°, au premier semestre 

Mardi: 10 minutes sur "apprendre a apprendre et 

35 minutes de travail auto-dirige avec soutien. 

Jeudi: 90 minutes de travail auto-dirige avec soutien. 

Vendredi: 45 minutes de travail auto-dirige avec soutien. 

Mardi: 45 minutes de travail auto-dirige avec soutien. 

Jeudi: Choix entre 45 minutes de travail auto-dirige 

sans soutien et 45 minutes de cours de langue 
avec moi dans la petite salle ; 45 minutes de 
travail auto-dirige avec soutien. 

Vendredi: 45 minutes de travail commun en pleniere avec 

\xn programme (jue Ton a cree ensemble pendant 
les deux semaines passees. Ce programme peut 
contenir par example des presentations de 
produit deleves, une emission video, un entretien 
avec un(e) Fran 9 ais(e) invite(e), des chansons, 
une discussion en fran 9 ais ou en norvegien sur 
un theme, un document choisi par moi ou par les 
eleves. 



MARDI 


JEUDI 


VENDREDI 


Travail 

Auto-diriRC 


Aulo-dirigc 
ou Cours 


Travail en 


olcniere 




Travail 
Auto-din RC 







MARDI 


JEUDI 


VENDREDI 


45 


Aa A 


Travail 


Travail 


mn 


Auto-dinge 




Auio-diriRc 


45 

mn 




Auto-dingc 





4.3.3. Deroulement dune heure de cours en fevrier, en premiere 
annee : un example 

* Je vais dans la salle de classe. Quelques eleves sont deja 
arrives. Je dispose mcs affaires, entre autres les documents que j ai 
apportes aux eleves. 
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* Les eleves arrivent au fur et a mesure, Ils prennent leurs 
affaires et les documents dont ils ont besoin dans les placards, et se 
mettent a travailler. 

* Quand tout le monde est la, je demande Tattention de tous 
pour "les 10 minutes d'information": 

1) On y fait le bilan du travail de chaque eleve et de chaque 
groupe, le compte rendu de ce qu'ils ont fait a la maison, y compris 
pouiquoi ils font fait. Tous font un rapport ecrit pour le dossier 
commun, et certains presentent aussi leur rapport devant les 
autres. Les bonnes idees sont eventuellement afRchees au nmr, 

2) Un nouveau precede est propose pour utiliser le seul 
ordinateur dont on dispose a tour de role. 

3) Je presente les nouveautes qui seront rangees dans le 
placard. Aujourd'hm : trois exemplaires de "La revolution fran^aise 
en 100 questions". 

* Les eleves continuent a travailler. Ils s'installent aussi dans 
la petite salle, au labo ou dans le couloir si besoin est. Je vais de 
groupe en groupe, a la demande, ou en suivant un plan que j’ai fait a 
Tavance pour assurer mon aide a tout le monde. En effet, au debut 
de Texperience, il y avait trop de demandes a la fois, et il a fallu 
eviter que le droit du plus fort ne regne. Si les renseignements et 
I'aide peuvent etre pmses a une autre source que moi, par exemple 
dans un document ou aupres d'un autre eleve, je me libere pour 
d'autres taches. 

Trois eleves travaillent seuls, les vingt-quatre autres 
travaillent en groupes. Les activites varient beaucoup : 

- un garden etudie une brochure touristique sur les sports d'hiver en 
Suisse ou il va aller passer des vacances avec son pere. Il prepare 
une presentation de la station de ski qu'il prefere. 

- un garden a dessine un loup a la maison ; maintenant il cherche le 
nom des parties du corps dans le dictionnaire pour en faire une 
description. 




Apprentissage autO'dirig^ et enseignement sec ondaire : un centre de ressources,^ 

une fille remplit un test de vocabulaire quelle a constnut elle- 
meme a la suite de son dernier projet dont lobjectif etait 
d apprendre des mots. 

trois eleves exploitent le vocabulaire d'un document ecrit dont ils 
ont besoin pour faire une afilche sur les sports. 

quatre eleves font une affiche sur Madagascar : elles decouvrent le 
frangais dans le monde. 

deux eleves dialoguent au labo. Leur point de depart est un 
dialogue intitule 'La Famille' qu elles ont trouve dans un manuel. 
Elles ont apporte des photos de leurs propres families. 

- trois eleves font de petites affiches traitant des verbes irreguliers. 
Bescherelle est source de verification. Les affiches sont fixees 
sur la porte exterieure des placards. C’est un projet commun a 
toute la classe, chaque eleve fait sa contribution au fur et a mesure 
quil a du chercher un verbe. En effet, les eleves ont constate que 
la conjugaison des verbes represente une diflficulte quil faut 
absolument surmonter pour pouvoir s'exprimer. Comme cest 
impossible de les apprendre tous a la fois, ils ont trouve cette 
solution provisoire. Ils ne voulaient pas differer leur utilisation de 
la langue jusqu au moment ou ils connaitraient les regies. 

- trois eleves font un canevas de jeu de role sur le theme Aller au 
cinema". 

- quatre eleves sont en train de decider du travail a faire pour 
presenter Bergen a leurs correspondants fran^ais. 

-un groupe de deux eleves travaillent des exercices lacunaires 
portant sur Tarticle partitif. 

* Pendant les cinq dernieres minutes de la seance, les eleves 
notent dans leur agenda (un petit cahier) : "Ce que je vais faire a la 
maison et pourquoi." A la maison, ils redigent leur travail, et sil y a 
des changements de plan, ils expliquent pourquoi. Les eleves 
essaient d'ecrire en frangais dans leurs agendas, mais utilisent le 
norvegien la ou leur frangais est insufilsant. Une fois par gemaine, 
je ramasse les agendas. Je traduis en franfais ce qui est indiqud en 
norvegien, et je pose des questions du type* Tourquoi as-tu choisi ce 
document ?" A quoi sert cet exercice pom ton apprentissage? . Les 
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eleves repondent. De cette maniere se developpe une discussion "par 
correspondance" qui devient un supplement au soutien que je donne 
en classe. C'est une solution pratique, car le besoin d'aide et de 
conseil a beaucoup augmente a partir du moment ou les eleves ont 
pris conscience de la distinction entre "soutien” dans le systeme 
auto-dirige et "sanction” dans le systeme traditionnel. 

5. Les reactions des eleves sur le systeme d'apprentissage 
auto-dirige. 

J’ai pris connaissance des reactions des eleves surtout dans les 
phases de discussion "apprendre a apprendre". Les eleves se sont 
aussi exprimes par ecrit tout au long du cursus. S*y ajoutent des 
enquetes que j’ai faites a la rentree, a Noel et en juin. A la fin du 
cursus, j’ai organise un entretien avec chaque eleve et ses parents. 

Au debut de I’experience, les reactions des eleves etaient 
dominees par leurs preconceptions : apprendre une langue, c’est 
apprendre de la grammaire ; apprendre consiste a repeter et 
reviser ; I’enseignant doit transmettre le savoir, diriger et controler 
I'apprentissage. 

Au bout de deux ans, tous les eleves se sont prononces en 
faveur de I’apprentissage auto-dirige. Pour eux, ce type 
d'apprentissage leur permettait de poursuivre leur propre chemin. 
et de s’arreter ou ils en avaient besoin. Ils I’ont aussi trouve plus 
efficace et plus stimulant. Aucun eleve n’a abandonne, et ils avaient 
tous envie de continuer a apprendre le fran^ais. 

En meme temps, les eleves ont regrette de ne pas avoir ete 
inities au systeme d' apprendre a apprendre plus tot dans leur 
scolarite, parce que le temps consacre a I’apprentissage du fran^ais 
etait de ce fait plus reduit. 

Un petit nombre d'cleves a trouve que le controle de 
I'enseignant etait nccessaire pour les faire travailler, tout en 
reconnaissant que le statut de la deuxieme langue au college joue un 
role non negligeable en termes d'investissement en temps et en 
energie de la part des eleves. Ils avaient travaille davantage les 
matieres qui "comptent". 
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CONCLUSION 



En 1993, deux ans apres I'experience, les 22 eleves qui sent 
alles au lycee classique (5 des 27 eleves sent alles dans un lycee 
professionnel) ont passe leur examen, et ils ont eu en moyenne les 
memes resultats que les autres eleves de leur lycee. Bien sur, on ne 
pent pas tirer des conclusions definitives quand a I'apport du 
systeme auto-dirige dans la qualite de leurs resultats. Trop de 
variables sont en jeu. Mais on ne pent pas dire que le systeme 
"apprendre a apprendre" a fait perdre du temps a ces eleves. 

En revanche, on peut affirmer quils ont acquis un savoir 
supplementaire par rapport aux autres qui leur permet de donner 
un sens a la situation d'apprentissage, et ils ont acquis des 
competences methodologiques. Le fait qu'ils ont tons garde de 
I'interet pour le fran?ais tout au long du cursus vient appuyer cette 
conclusion. 

Le systeme d’apprentissage auto-dirige a ete favorable a tous 
les eleves. Bien sur, comme c’est toujours le cas d’ailleurs, ils n ont 
pas tous acquis les memes connaissances, et il y avait une grande 
difference de niveau de competence en langue. Mais ce qui est 
important, c’est que meme ceux qui ont eu les resultats les plus 
faibles dans I’ensemble des disciplines en sortant de I’ecole ont 
appris assez pour avoir confiance dans leurs capacite d apprendre le 
fran 9 ais, et qu’ils savent comment s’y prendre. C’est un savoir 
precieux dans une societe ou il est de plus en plus necessaire de 
continuer a se former a I'age adulte. 

L’ampleur de mon experience ne permet de tirer que des 
conclusions de portee limitee. Ce qui est certain, cest quil reste 
beaucoup a faire. L'auto-evaiuation, qui represente une rupture 
fondamentale par rapport a la pedagogic traditionnelle, n’a pas ete 
sufTisamment developpee. L’utilisation des ressources est un autre 
point qu'il faudrait ameliorer, par une meilleure organisation des 
documents d’apprentissage et par le developpement de precedes 
aptes a faciliter encore davantage I'acces des eleves aux 
informations. 
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Quoi qu'il en soit, Tapprentissage auto-dirige s'avere une 
alternative a I'enseignement traditionnel en Norvege pour rendre la 
deuxieme langue accessible a tous. La notion d'autonomie de Feleve 
met en jeu des relations entre enseignant et apprenant qui sont 
d’une autre nature que les relations traditionnelles, les structures 
de pouvoir n etant plus les memes a cause de cette reformulation de 
I'espace didactique. 
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Apprenti ssa^e auto-diri^e et ensei^nement secondctire : un centre de ress ources... 

ANNEXE 2 
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ANNEXE 3 
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ANNEXE 5 

Document d'eleve (demande d 'aide), 

cJLu rV)€d 

5 



(sept - 9o) 

Traduction: Turid, pourriez-vous faire (une liste de) verbes avec 'g' 
et le son ( )? Environ une dizaine. Kjersti. 

(La liste que j'ai faite: manger, ronger, ranger, deranger, plonger, 
songer, allonger, jrger, ’ forger.) 




Document d'eleve (evaluation). 

hcrorc^ct.(A Lcbt^ cj-C cL.fh)^cAQJc. 

o.f {^<3fdU 

je^ J:;Cl se/O- 

1) q)z \/°^ ^ 

4irc^5k_ T- Ao6■^_' cLcL 

I raduction ; 

Comment j’ai trouve cette manierc de travailler ; 

J'ai beaucoup aime cette manicrc parcc que je 
pouvais exiger beaucoup de moi-rncme sans faire 
attention a ce que faisaient les autreS. 

Faire un texte en franvais, e'etait chouette, parcc 
qu'il a faliu trouver des rnols n(Hiveaux tout Ic temps 
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STUDENT VARIABILITY AND THE 
LANGUAGE RESOURCE CENTRE : 
A CASE STUDY 



Richard DUDA 



Resume 



Get article analyse les emprunts effectues par les utilisateurs 
du Centre de Ressources son et video de TUniversite Nancy 2. Ces 
emprunts evoluent dans le temps en fonction des exigences des 
enseignants et du developpement personnel des etudiants. Une 
analyse complementaire des styles d’apprentissage des etudiants 
fournit des indications quant a la nature de ce developement. Des 
hypotheses sont emises sur le type detudiant susceptible d’etre 
interesse par un outil tel que celui qui est propose par TUniversite 
Nancy 2. 
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The University Nancy 2 hosts the largest University Language 
Resource Centre in France (Riley, Zoppis 1976 ; Carton, Cembalo 
1986). Trends in materials selection by students using the Centre 
should therefore provide some help with decision making by 
resource centre managers and designers when they set up and equip 
their centres. 



The Nancy Centre provides courses, sound recordings 
("documents") and video programmes ("TVPs" i.e. Television 
Programmes). All requests for materials by the students are 
recorded, so data is readily available for analysis. Computer 
Assisted Language Learning materials are also provided, but have 
not been taken into account in the statistics analysed in this article. 



The vast majority of students using the Centre come from the 
English Department of the University and the statistics presented 
here only concern requests for English language materials. These 
students do not take part in any formal learner training schemes 
and are only provided minimal advice on how to use the Centre. 
Therefore chance and advice by peers, as borne out by data in Duda 
(1991), plays an important role in the selection of materials by the 
students. 



11,941 requests for material were recorded during the period 
October 1993-May 1994. Data for the first week in April 1994 and 
for June 1994 are not available due to technical problems. An 
estimated 500 requests may be computed by averaging out the 
weeks preceding and following the week in question. By comparison 
with the month of June 1993, an estimated 1,200 requests were 
probably made in June 1994. The overall total is therefore in the 
vicinity of 13,600 requests. The following pie charts however are 
based on the 11,941 recorded requests. 
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Studerd variability and the language resource centre : a case study 



The distribution of requests is as follows: 




Courses 

42,82% 



Chart 1 : Requests by whole population irrespective of year of study. 

This would seem to indicate that courses are the main staple 
for the students. However, if requests by first-year students are 
deducted from the total number of requests, the following 
distribution appears: 



TVPs 

49.12% 




22,35% 



Chart 2 : Requests by whole population minus first-year student.s. 
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There is therefore a considerable increase of requests for video 
materials. This is borne out by a comparison of requests by first and 
second-year students: 



TVPs 




Courses 

55,97% 



Chart 3 : Requests by first-year students. 



TVPs 

43,88% 



Courses 

20.83% 




Chart 4 : Requests by second-year students. 



The main reason why first-year students choose courses is that 
they are required to do so by their teachers. Once “teachor-control" 
recedes, students start choosing videos predominantly. 
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This is confirmed by the chart for requests by non first or second 
year students: 



TVPs 

55.03% 



Documents 




Chart 5 : Requests by non first or second year students. 

This data correlates with evidence that second, third and 
fourth year students are more "audile" than "visual". A 
questionnaire submitted to the students in Autumn 1990 (Duda, 
1991) and based on an abridged version of Narcy (1991:28-29, see 
Annex ) provides the following data: 





Visuals 


Audiles 


Total number of 
students 


First year 


85.35 % 


13.48 % 


89 


Other years 


53.37 % ^ 


42.85 % 


56 



This data is based on the answers to questions 1 to 5 which 
attempt to identify "visuals" as against "audiles". Recourse to video 
recordings is indicative of a greater audile ability as understanding 
a video recording is often a matter of understanding its soundtrack, 
especially when there are no written materials supporting the 
videos. (Visual ability often, if not usually, applies to the written not 
the graphic medium in the case of language learning activities). 

Narcy’vS questionnaire also attempts to identify "serialists' and 
"globalists" (questions 6 to 10), learners who are "dependent" on or 
"indepcmdent" of educational institutions (11 to 13), the "shy" and 
the "extroverts" (14 to 16), "perfectionists" and realists (17 and 18). 
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The data in Duda (1991) provides evidence that first year students 
are predominantly visuals, serialists, introverts and perfectionists 
(Table 1). 



Visuals 


85.39 % 


Audiles 


13.48 % 


Serialists 


55.05 % 


Globalists 


40.44 % 


Dependent 


32.58 % 


Independent 


49.45 % 


Introverts 


39.32 % 


Extroverts 


37.07 % 


Perfectionists 


43.82 % 


Realists 


40.44 % 



Table 1: Responses by first-year students to Narcy learning styles 
questionnaire (abridged). 

Total number of respondents; 89. Percentages do not total 100 as some 
respondents were undecided. 

The statistics for non first-year students (Table 2) indicate that 
there are fewer respondents who identify themselves as visuals, 
serialists, etc. 



Visuals 


53.57 % 


Audiles 


42.85 9c 


Serialists 


50 7c 


Globalists 


48.21 % 


Dependent 


21.42 % 


Independents 


75 9c 


Introverts 


46.42 9c 


Extroverts 


42.85 9c 


Perfectionists 


35.71 9c 


Realists 


48.21 % 



Table 2: Responses by non first-year students to Xarcy learning styles 
questionnaire (abridged). Total number of respondents; 56. 

Contrary to the data for first-year students e can see a 
predominance of 'realists'* as against "perfectionists" If we now 
assume that being visual, serialist, dependent and perfectionist is 
akin to being a "rule-former", whereas being audile, globalist, 
independent and realist seems to be a reasonable (re)definition of 
"data-gatherer" (Hatch 1974, Ellis 1990), it would appear that there 
are fewer rule-formers among non first-year students. Is this a 
desirable/undesirable effect of university education or does it reflect 
the disappearance of rule-formers as users of the resource centre? In 
other words, does the resource centre as it stands not favour the 
audile against the visual, the globalist against the serialist, the 
independent against the dependent, the realist against the 
perfectionist? An alternative interpretation might be that students 
actually change as they use the resource centre (and incidentally 
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become more experienced students) rather than that the resource 
centre discourages the rule-formers. 

The answers to these questions obviously require a longitudinal 
survey of the students using the resource centre. 
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ANNEX 



QUI ETES-VOUS ? COMMENT TRAVAILLEZ-VOUS ? 

Pour chaque alternative qui vous est proposee, cochez celle qui correspond Ic plus a 
votre comportement. 



1) 


Vous preferez lire le texte de ce 
que vous entendez. 


□ 


Voir et entendre une 

scene/conversation \ous 

suffisent 


□ 


2) 


Vous cherchez a ccrire 

nrientalement ce quc vcus entendez. 


□ 


Vous ne cherchez pas a eenre 
mentalement ce que vous 
entendez. 


□ 


3) 


Qvand vous lisez en anglais vous 
n'entendez pas mentalement. 


□ 


Quand vous lisez, vous entendez 
mentalement ce que vous lisez. 


□ 


4) 


Vous aimez regarder la pcrsonnc 
qui vous parle. Vous suivez le 
professeur des yeux. 


□ 


Vous n’avez pas besoin dc 
regarder quelqu’un pour le 
comprendre. Votre regard se 
“balade" pendant les cours. 


□ 


5) 


Quand on vous donne le chemin, 
un plan vous parait imperatif, vous 
le faites au moins mentalement. 


□ 


Quand on vous donne le 
chemin, vous memorisez ce 
qu’on vous a dit, pour le 
retrouver au fur et a mesure que 
vous avancerez. 


□ 


6) 


Vous preft5rcz lire le texte do ce 
que vous entendez. 


□ 


Voir et entendre une 

scene/conversation vous 

suffisent. 


□ 


7) 


Faire des fautes vous tracassc. 




Faire des fautes ne vous tracasse 
pas pour le moment. 


■j 


X) 


Vous avcz tendance a apprendre 
par coeur. 


j 


En gLUieral, vous n'apprene/ pas 
par coeur. 


j 


9) 


Vous structure/ mentalement les 
mots et les unirnures avant dc 
parler ou eenre. 


□ 


Vous paiie/Zecrive/ spcuita- 
nement sans trop prevoir ce que 
vous alle/ employer. 


j 
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10) Vous pensez qu'il faut apprendre 
avant de parler. 


Q Vous pensez qu'il faut parler □ 
pour apprendre. 


ll) Vous vous satisfaites des ouvrages 
scolaires. 


□ Vous essayez de trouver d’autres □ 
situations de contact avec la 
langue. 


12) L'Ecole/rUniversite sont indispen- 
sables pour bien apprendre. 


□ La vie est le meilleur endroit □ 
pour apprendre. 


13) Vous suivez les consignes de 
I'enseignant. 


Vous improvisez de temps en 
□ temps pour modifier I'ordinaire q 
de la formation. 


14) Vous n’aimez pas beaucoup parler 
en groupe. 


□ Parler en groupe ne vous gene □ 
pas trop. 


15) Quand vous avez du mal a 
exprime, quelque chose, vous avez 
tendance a vous faire. 


Quand vous avez du mal a 
□ exprimer quelque chose, vous q 
essayez comme vous pouvez. 


16) Vous ne connaissez pas d'autres 
langues ou vous les avez apprises 
sans grand succes. 


Vous avez appris d'autres 
langues avec de bons resultats 
(meme au niveau scolaire). 


17) Vous pensez qu’il faudrait tout 
retenir. 


Ll Vous pensez que Ic hut n'est pas rj 
de tout retenir. 


18) Vous etes dc(^u de ne pas toujours 
tout comprendre clairement 


Vous admettez sans trop de 
U peine qu'il reste des chose s que 
vous ne comprenez qu'en gros. 



D’apres Narcy 1991 
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Oaii>enetS 7it>ebtemom- 

la prodiKtior^ v;rato ei^ frany^.i.b des nntants do .r\t .sr /' \'r:\.s p'o*" ''<tatat c'- *► 

Deirinati) 

I e tJiscoufS eont .ncchofoi't ies or>soiqncn'Of‘ts pou* -/'o pedageo e de otc'-^s^-.c n - cr 
A propos dTnoiite { route .A.L/ 

Autonomy as nH;tarC'(;niti',e awarnness sugqoshonu Hr n r'g ari* t .. ... ^ / 

Hcnnrf Stanc^irjoi 

r vuiul'on d».‘ I autonomio do I appreiNU't lo ras do .'appm'urd ^\'h\ et , G'e‘"-'\' 

Till* computoi . 1 *' an a'd to ieamir>q tc learn engiist' a pro'Ci t tirnl ^'iie toas.L'i ts s*..dv , xtr ' 

I. apprentissage iiutj dingo (Sms les grands groupos (U.oiquos oxperienros i."' Rty.e'd 

Vos sermons sotq varhoment plus lungs ' Cross cultural perceptici'i^ ot French von^nk,.'.f3t vo t'‘o''.u t ir d 
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Des cultures, des regards (C. TROMPETTE) 



BREVES ; "Saad Story" (F. CARTON). "Difficile ou facile '> Difficile A dire fH. HOLEC), "A I’lnterieur de 
revaluation intorno“ (H. HOLEC). "les pronoms personnels : un paradigmo meconnu" (H. HOLEC). 
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Remediation aux difficultes en expression 6cnto des etudiants do iero ann6o d’univorsite ' compte-rendu 
d’experionco (W ALPI, A^S LEPOIRE, I TOLLE). 

"Los fillos sont plus dou6os pour los languos" . onqueto autour d’uno idee rogue (S. BAILLY). 

Language et formation (M. CEMBALO). 

Alternative language learning systems some analytical criteria (R.DUDA). ^ « i « 

Monsieur Dumas, qui c’ost Documents authontiques et appropriation du r6le de destinatairo par les 

appronants (E. ESCH et A. KING). 
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The learner trainer’s labours lost (H. MOULDEN). 
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..jA... . . U-, .W/..-. .',*y,W<V ' " ■ ’ •’ 

I ' • 



TARIFS 



FRANCE 

Ar 



FRANCE — ^ 


voMinm 


InafvWwa 

rr.c 


inamuopna 

TXC 


t97u 


n.ou r 




1973 


21.10 F 




1974 


31.65 F 




1975 


31.65F 


63.30 F 


1976 


31.65 F 


63.30 F 


1977 


36.92 F 


73.85 F 


1978 


36,92 F 


73.85 F 


1979 


42.20 F 


84.40 F 


1980 


42.20 F 


84,40 F 


1981 


4747 F 


94.95 F 


1982 


52.75 F 


105,50 F 


1983 


55,91 F 


11 0.77 F 


1904 


58.02 F 


1 16,05 F 


1985 


58.02 F 


116,05 F 


1986/87 


63.30 F 


121.32 F 


1988 


63.30 F 


121.32 F 


1989 


68.57 F 


126.60 F 


1990 


68.57 F 


126,60 F 


n* 21 


73.85 F 


131.87 F 


n* 22 


73.85 F 


131.87 F 



Individus 

Institutions 



178.67 FTTC 
347.14 F FTC 



\ numiros i paraltre) : 
ETRANGER 



Induidus 

Institutions 



219.51 F ITC 

395.00 F ou 403.29 F ITC 



EIRANrSCR ” 


Voiumaa 


Indlvidua 


rmtIUrtiona 


TJ.C 


RT 


T.T.C 


T97D 


TT6DT 






1973 


21.10 F 






1974 


31,65 F 




84 40 F 


1975 


35.87 F 


80,00 F 


1976 


35.87 F 


80.00 F 


84 40 F 


1977 


42,20 F 


80,00 F 


84 40 F 


1978 


42,20 F 


80,00 F 


84.40 F 


1979 


52.75 F 


1 95.00 F 


100,22 F 


1980 


52,75 F 


95 00 F 


100.22 F 


1981 


58 02 F ! 


105.00 F 


110.77 F 


1982 


63,30 F 


115,00 F 


121.32 F 


1983 


68,57 F 


125,00 F 


131,87 F 


1984 


73,85 F 


130,00 F 


137 15 F 


1985 


73.85 F 


130.00 F 


137, 15F 


1986/87 


79.12 F 


135,00 F 


142.42 F 


1988 


79.12 F 


135.00 F 


142.42 F 


1989 


84,40 F 


140.00 F 


147 70 F 


1990 


84,40 F 


140.00 F 


147 70 F 


n' 21 


89,67 F 


145,00 F 


152 97 F 


n' 22 


89.67 F 


145.00 F 


152 97 F 
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L 



«‘3ApD"C0''0<'S 
^edagogiCjes 
*r ,ongu«t 



Seoate^ ieoate 






four aider les etudiants 
en frangais langue etrangere 
a mieux comprendre le frangais 
tel qu'on le park en France. 

dans la rue, entreamis, 
a la television ou a la radio. 

"ECOUTE... ECOUTE" 

sonores vanes perxer^nt se aeve'Cpper :es st'a 
tegies d'ecoute et d'accaxp'"- aes acj.'tes p^enses 
de la vie coura^'te ^xessaaes te'es’'.:.'' 5 ^e 5 . c*'c .i, 
ditineraires:. 

"ECOUTE.,, ECOUTE" esto: 

■ ut;iisab!e en casse ae ang^e Ov inaiv ,g.,e tr* 

■ permettant de ser.traine'' a ca'^preas'e 
franpaisactueietnanvei, 

■ i LIVAE CONTE'viST .-5 COC^ VE'/' EC“ ' 
NECESSAIRES i REAjSA’iCN TES "AC“Ei 
ET ILLUSTRANT DES NEVES TE CiV!.,5- ':‘. ; 

■ ' CA.SSEr'E PE X VN 
DEOOCUV.FN'"' ;.NENT,v'IE:' 






SSB* 




c? 



hatier^ international 
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objectif comprendre 



...propose dlfferentes opproches de lo Ufchire et de lo comprehension 



• Les textes, qui font reference 6 la cIvilisaHon froncaise de tous les 
lours, sont extraits de publications les plus diverses : journoux, 

Choque chopitre est occompogne d’une fiche d‘ identification 
prwisant la difficult* du lexle, lo durie et lo nature de I'acttvirt : \a 
rubrique Inf frwch'onf a pour objectif de fociliter la mis* en pwce oe 

stratAoies de lecture. i-. 

• Ces suggestions d’utilisaHon laissent le professeur et I eludiant libres 
d'utiiiser cet ensemble de documents o leur guise. 



ecrite. 




Q *a meme collection, fcpul*/ ecpufe propose des acHvitis de 
, rbension orole. 
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